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A partir de las cuestiones concretas que
plantea el uso escolar del lenguaje se pue-
den plantear a la vez las cuestiones mas
fundamentales de la sociologia del len-
guaje (o de la sociolingiiistica) y de la ins-
titucion escolar. En efecto, creo que la so-
ciolingiiistica habria escapado antes de la
abstraccidn si se hubiera dedicado, como
lugar de reflexion y de constitucion, a este
espacio tan particular pero tan ejemplar
que es el espacio escolar, si hubiera toma-
do como objeto este uso tan particular
que es el uso escolar del lenguaje.

P. Bourdieu 2000
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Presentacion

Me es muy grato presentar este libro porque se plasman en el mis-
mo algunos de los objetivos con que, alla por el 2006 y en la Facul-
tad de Periodismo y Comunicacién Social de la UNLP, creamos el
CEAMCRI (Centro de Estudios Aplicados en Migraciones, Comu-
nicacion y Relaciones Interculturales), mediante el cual nos propo-
niamos entonces abordar un campo de escaso o nulo nivel de insti-
tucionalizacion en la ciudad de La Plata. Es decir, dar visibilidad a la
realidad migratoria local y contribuir a una insercién mas equitativa
y justa de los migrantes en la ciudad y su region, al mismo tiempo que
-a través de investigaciones situadas- combatir la existencia y moda-
lidades de actitudes que involucraran prejuicios, discriminacion y/o
xenofobia en la sociedad receptora.

No pensamos entonces en la conformacién de un nuevo nucleo
en el campo académico, demasiado frecuentemente auto-contenido
y alejado de las rispideces de lo concreto. Nuestro objetivo principal
fue -y sigue siéndolo- aglutinar en ese centro esfuerzos de investi-
gacion que sirvieran a la planificacion de acciones e intervenciones
sobre la problematica y las potencialidades en torno a las relaciones
interculturales, socioecondmicas, laborales, en diversos espacios so-
ciales de la ciudad de La Plata. Por ello, intentamos abarcar desde
el comienzo dos lineas de actividad en retroalimentacién cognosci-
tiva: la generacién de un campo de reflexion e investigacion acerca
de las complejas situaciones presentes en los contextos migratorios
contemporaneos, por una parte y por otra, el desarrollo de acciones
-ya sea en forma directa encuadrados en intervenciones y proyectos
de transferencia/extension o colaborando con agencias y/o agentes
institucionales, estatales, ONGs y asociaciones de migrantes- que
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contribuyeran a la resolucién de problemas. En esta linea, nos pro-
pusimos desarrollar estrategias a diversos niveles, siendo uno de los
centrales la formacidn de recursos humanos apropiados -tanto en el
ambito académico como en el extra académico (y también tanto de
la sociedad local como de los migrantes)- y colaborar en la genera-
cién de espacios de contacto e interrelacién institucional entre acto-
res y agencias de diverso tipo (formalizadas o no, gubernamentales,
no-gubernamentales, nacionales, étnicas, académicas, laborales, reli-
giosas, “culturales”).

Los objetivos y metas del CEAMCRI, con los que nos abrimos a
un amplio espectro de posibilidades, se cumplen en Hablas en el Aula
con respecto a un espacio especifico pero de enorme amplitud. Esto
es: la intervencion de las ciencias del lenguaje en el campo educativo.
Ese camino particular tuvo su origen en la Facultad de Periodismo y
Comunicacién Social, en principio en la catedra de Lingiiistica y en
su Titular, la autora de este libro, quien ha profundizado en diversas
areas relacionadas con el estudio de las lenguas y que, ademas, ha de-
sarrollado una larga practica docente y formadora de docentes. Tam-
bién alli, si el objetivo era académico, el mismo se conjugaba con un
interés en la practica desde un definido posicionamiento ideoldgico,
epistemoldgico y metodoldgico, y asi, mientras nuestra propuesta se
abria a una diversidad de frentes, aparecia ahi una problematica mds
acotada. Se trata de la lengua o el lenguaje, uno de los pilares en los
que se cimientan la educacion y la comunicacién y una de las areas
claves de la institucion escolar, que constituye para nuestros intere-
ses, al mismo tiempo, una de las parcialidades centrales en contacto
efectivo con los migrantes.

Como sabemos, la primera lengua es uno de los rasgos culturales
que mds permanecen en el sujeto. Por ello, el hablar otro idioma es un
marcador que hipervisibiliza la diferencia. Aun cuando se adquiera
el de la comunidad receptora, aquella primera lengua suele persistir
en algin elemento léxico, en formas gramaticales, y mas a menudo
en una pronunciaciéon diferente del castellano local -es decir, en los
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llamados contactos-, que actiian como factor indicador ineludible.
Nos arriesgariamos a mencionar que, en tanto marcador utilizado
por la sociedad receptora, el lenguaje tiene el mismo peso que algu-
nos rasgos fenotipicos, pero si los anteriores dejan lugar a la duda,
este ultimo no.

Esto lleva al planteo de la situacion de nifos y jovenes migrantes
en la escuela publica y -a través de ellos- de sus entornos familia-
res, de sus posibilidades de didlogo e interaccion, fundamentales al
aprendizaje. También esta tematica constituia un campo de escaso o
nulo nivel de institucionalizacién en la ciudad de La Plata y mas pre-
cisamente en la UNLP. El trabajo de Gladys Lopreto -y eso constituye
uno de sus mayores méritos- es un estudio ‘situado’ en la institucion
escolar, en determinadas escuelas publicas periurbanas de la zona
noroeste de La Plata, y también en un tiempo: entre la tltima década
del siglo que pasé y la primera década de este que transitamos.

En ese espacio y tiempo la poblacion escolar cambié con respecto
ala anterior, ya que lo mas frecuente durante el periodo estudiado fue
un tipo de migraciones fronterizas hacia los centros urbanos. En las
escuelas estudiadas, las y los docentes se encontraron con una pre-
sencia fuerte de nifios de origen boliviano, en segundo lugar paragua-
yos, otros argentinos procedentes del NEA, tanto criollos como per-
tenecientes a matrices culturales originarias, mas los nifios de origen
local. Algunos pocos de los nifios migrantes eran monolingiies de
quechua, aymara, guarani, wichi, qvom o toba, pero la mayoria eran
bilingiies por su procedencia de paises hispanohablantes -aunque de
variedades del espafiol muy distintas a la nuestra- y porque ademas
saben las familias que nuestra escuela exige espaiol (es justamente la
supuesta comunidad de lengua uno de los alicientes para que migren
a nuestro pais).

La escuela plantea al respecto dos problemas que tienen que ver
con la heterogeneidad del aula. Uno es el de las relaciones intercul-
turales y la necesidad de interacciones entre pares y con el docente;
el otro tiene que ver con los procesos de ensefianza-aprendizaje en
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si mismos. En ambos casos tiene un papel fundamental la comuni-
cacion lingiiistica, para tender a su logro o su fracaso. Como ilustra
la autora, una situacion repetida era entonces el encuentro o desen-
cuentro del docente, formado con un objetivo de ser modelo de len-
gua -y al decir esto pensamos en la lengua estandar, la legitimada so-
cialmente, que se fortalece muchas veces por su aparente vinculaciéon
con la norma académica-, ubicado ademds en una actitud correctiva
que no excluye sin embargo una nocion desvalorizadora de la propia
lengua, ya que ese es un pensamiento generalizado en la sociedad ala
que pertenecemos. Y por otra parte el nifio, que usa una lengua dis-
tinta o una variedad de espafiol distinta a la local, porque, como to-
dos sabemos por la mera experiencia, existen diferencias regionales.
Esa lengua es la que aprendié en su casa, entre los suyos, portadores
de lenguas desvalorizadas por el estatus social de los hablantes y/o
porque contienen elementos de lenguas amerindias, a veces tenidas
en cuenta por nuestra cultura como cosa curiosa, pero muy frecuen-
temente reducidas al ambito doméstico y familiar.

Tanto de uno como de otro lado la dificultad de comunicacién
existe, por la diferencia de lenguas pero también por las actitudes que
esta genera como la inseguridad muchas veces en el docente hacia su
propio lenguaje, trasmitida frecuentemente desde los mismos centros
de formacién -pese a que se le atribuye al docente ser ‘juez’ en mate-
ria de lengua-, que se afade a la inseguridad sobre sus posibilidades
de ser entendido y respondido por el nifio distinto, una combinacién
que, sumada a la permanencia de resabios conductistas, lo puede lle-
var a actitudes rigidas y frustrantes. Inseguridad, vergiienza, inhibi-
cién en el nifio o joven migrante, que se siente desvalorizado en su
lengua primera y al mismo tiempo desposeido de un instrumento
necesario para su desempefio escolar y, en consecuencia, se retrae, se
apoca, se siente menos.

A eso se suma la desvalorizacién de la cultura de ‘la migra; el re-
chazo de su lengua. En este aspecto, pensamos que las actitudes xe-
nofoébicas no se originan -como a veces se suele escuchar- en la escue-

20 GLADYS LOPRETO



la misma. Es verdad que en ese espacio también se manifiestan, pero
entendemos que provienen de un proceso dialéctico complejo, que
incorpora tanto la sociedad de inmigraciéon como la de emigracidn,
proceso que involucra ademas la construccidn social de sistemas cla-
sificatorios de la diferencia para establecer fronteras nosotros / ellos
al interior de la sociedad toda.

La autora enfoca la situacion desde el pensamiento de Paulo Frei-
re sobre la ‘educacién como didlogo’ y se pregunta si este es posible.
Se oponen a ello, nos dira luego, no solo la diferencia de lenguas o de
variedades sino la actitud asumida por el usuario hacia esas varieda-
des o lenguas, mas un concepto arraigado en la escuela argentina y
en el pensamiento generalizado de la poblacion local acerca de dos
puntos clave: que es necesario un coédigo comun, uniforme, y que la
legitimidad lingiiistica, la lengua ‘verdadera, correcta, es la consagra-
da por la RAE (Real Academia Espaiiola), identificada por otra parte
con la norma local, que tiende a asimildrsele. En esta identificacion
se estigmatiza todo lo diferente, y alli entran también las diferencias
que no provienen de la inmigracién sino de las clases sociales, los
usos sociales.

En el planteo de esta problemética, Hablas en el aula se desarrolla
de manera original y empiricamente situada a partir de casos de di-
ferentes usos de la lengua en el aula, que no agotan de todos modos
las posibilidades de lo que puede ocurrir en la interaccién lingiiistica.
No propone reglas sino que insta a mantener la mente abierta, no
condenar lo distinto, considerar el bilingtiismo. Ello implica al mis-
mo tiempo valorar la otra lengua, no por la mera tolerancia -que nos
ubica siempre en un lugar superior- sino porque toda lengua es una
creacion legitima de una comunidad determinada. De ahi que en el
texto se propone, mas que sefalar lo diferente y, a lo sumo, tolerarlo,
la necesidad de explicar los casos sobre todo desde el conocimiento
de las lenguas y desde el contexto y el hablante (o sea desde el sistema
y desde el discurso), partiendo de la premisa de que ‘el hablante usa
bien su lengua’
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Los casos particulares fundamentan el que se permita incluir
también la reflexion acerca de ciertos temas que tienen una vision
ya naturalizada en el imaginario, como las opiniones sobre ‘el len-
guaje de los argentinos’ o ‘el lenguaje de los jévenes, y asimismo en la
incidencia —explicita o no- de determinados objetivos politicos que
subyacen a las cuestiones de lenguas.

Invito a la lectura atenta y necesaria de este libro que nos habla
ademas de la trayectoria, las pasiones y la coherencia de ideologia
tedrica y practica académica de su autora.

Adriana Archenti
Directora del CEAMCRI
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Fabian Severo!
10
a la memoria de mi madre

Mi madre falava mui bien, yo intendia.

Fabi andd faser los deber, yo fasia.

Fabi traseme meio litro de leite, yo trasia.

Deci pra dofia Cora que amanid le pago, yo dicia.
Deyd iso guri'y yo deiyava.

Mas mi maestra no intendia.
Mandava cartas en mi caderno
todo con rojo (igualsito su cara) y firmaba imbaiyo.

Mas mi madre no intendjia.
Le iso pra mim hijo y yo leia.

Mas mi madre no intendia.
Qué fiseste meu fio, te dice que te portaras bien
Y YO me portava.

A historia se repitié por muintos mes.
Mi maestra iscrevia mas mi madre no intendia.
Mi maestra iscrevia mas mi madre no intendia.

Intonces certo dia mi madre intendid y dice:
Meu fio, tu terds que deiyd la iscuela
y yo deiyé.

1 *Fabidn Severo es un poeta uruguaio nacido en Artigas (limite con Brasil), docente,
profesor de Espaiol, hablante nativo de portufiol. El poema que transcribimos fue
publicado en Noite nu Norte (2010)
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A MODO DE PROLOGO

Las cosas escritas se pierden,
la palabra escuchada queda para siempre.
Kinchauala, pensamiento mapuche

Con el titulo “Hablas en el aula” creamos en 2008 un espacio en
Internet® que se abria planteando en su portada los siguientes inte-
rrogantes:

El aula es un espacio de encuentro entre hablantes de dis-
tintos origenes -algunos préximos, otros mas lejanos- que
traen costumbres, usos, palabras diferentes; en el centro,
el docente. ;Qué pasa en estos multiples encuentros? ;Hay
dialogo? ;Hay comunicacién? ;Se produce el aprendizaje?

La intencidn era crear una red de textos sobre el tema y que a la
vez el sitio funcionara como una especie de foro abierto a los docen-
tes. Los autores del blog nos definfamos como un grupo formado por
estudiantes y docentes que creemos en la escuela puiblica, en la comuni-
cacion, en la posibilidad de articulacién entre los saberes académicos,
la escuela y la sociedad.

2 http://hablasenelaula.blogspot.com.ar/
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Plantedbamos alli una problematica que venfamos tratando desde
la catedra de Lingiiistica con estudiantes de comunicacion y que sur-
gia al mismo tiempo como un reclamo de los estudiantes de carreras
docentes: qué pasaba con la diversidad cultural y lingiiistica existente
en nuestra sociedad hispanohablante —debido a la presencia en ella de
otras lenguas y culturas, dados los origenes, las lenguas de conquista,
las migraciones, los cambios generacionales, los procesos culturales-
ante la actitud generalmente prescriptiva, normativa, de la escuela,
donde predomina lo que se dio en llamar la ‘lengua escolarizada.

Ante un panorama tan amplio y dada la configuracion de la po-
blacion escolar en la que se hicieron los trabajos de campo, pertene-
ciente a escuelas publicas de la zona noroeste de los alrededores de La
Plata, nuestra atencion fue hacia aquellos chicos migrantes o hijos de
familias migrantes, procedentes de provincias y de paises limitrofes,
donde la lengua oficial (una al menos) es el espaiiol, a menudo con
impedimentos en la comunicacion lingiiistica por diferencias cultu-
rales y de cédigos y por las actitudes hacia esos chicos. En nuestro
caso, la mayoria procedia de Bolivia y Paraguay y de provincias del
Noreste (NEA), en forma similar a lo que se daba en otras zonas del
Gran Buenos Aires (Martinez, 1999, 17-32). El tema gener6 varios
trabajos de investigacion y seminarios desde fines de los 90, que con-
fluyeron en la “Primera Jornada sobre Multilingiiismo e Intercultura-
lidad en Educacién’, realizada en La Plata el 14 de julio de 2008 con
el aval institucional de las Facultades de Periodismo y Comunicacién
Social y de Humanidades y Ciencias de la Educaciéon de la UNLP, del
Instituto Superior de Formacion Docente N° 9 (dependiente de la
Direcciéon General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires) y con
el apoyo de la Municipalidad local.

Disertaron en esa ocasion Adriana Archenti, Angelita Martinez,
Maria Massone, César Fernandez, Marta Villamayor’, ademas de

3 Adriana Archenti: Titular de Antropologia y Directora del Centro de Estudios
Aplicados en Migracion, Comunicacion y Relaciones Interculturales (CEAMCRI),
FPyCS, UNLP; Angelita Martinez: Titular de Lingiiistica (FHyCE, UNLP, Directora
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otros docentes investigadores y realizadores de proyectos y experien-
cias —incluidos los nuestros-, tanto de espacios oficiales como alter-
nativos.

Un fruto de esa jornada fue justamente la creacién del blog, cuyo
punto de partida nos lo proporcioné el Documento Curricular sobre
“Practicas del Lenguaje” (2008), donde se lee:

La escuela incluye sujetos alumnos, docentes, padres, que
se expresan a través de distintos lenguajes, propios de la
diversidad de hablas, de grupos culturales que deben ser
reconocidos en su singularidad y en relacion con el resto.

Se mencionan en ese fragmento lenguajes y hablas. Como sabe-
mos, el primer término tiene un sentido abarcativo que excede lo lin-
giiistico, en tanto hablas nos ubica en el uso, la prdctica del lenguaje,
tanto oral como escrita, ya que usamos el término en el sentido de
‘cadenas de elementos lingiiisticos utilizadas en ocasiones determina-
das con propdsitos determinados’ (Hudson 1981: 117). En el hecho
comunicativo que nos interesa las hablas se manifiestan mas bien en
la oralidad, es decir, en la interaccion verbal oral que se da en el aula
¥, por extension, en el ambito escolar.

Se pueden reconocer varios tipos de textos hablados pero a nues-
tros propdsitos nos interesa sobre todo el habla en una realizacion
especial, tal vez la mas primitiva pero siempre actual, fundadora del
fenémeno del lenguaje: la que se produce en la “interaccién cara a
cara’, es decir, lo que ocurre cuando una persona habla a otra a la
que puede ver y de la que ademas esta lo suficientemente cerca como
para poder también oir. Ademas estd definida por el espacio donde
ese hecho ocurre: el aula. Dicho asi parece una relacion limitada al fa-
moso ida y vuelta saussureano: “concepto - imagen acustica’, pero la

del CEIL y de la Catedra UNESCO para la Lectura y Escritura, Subsede La Plata),
Maria Massone (Conicet, Inadi), César Fernandez (UNCOMA, AAL), Marta
Villamayor por la DES de la DGCyE de la Pcia. de BA.
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practica nos ensefla que es algo mas: se trata de una relacién no solo
racional sino también emocional, incluso fisica, donde ponemos el
cuerpo, que se genera tanto desde el alumno como desde el docente,
condiciones que la convierten en una situacién muy importante en la
formacion del nifio. Esto es tan asi que muchos pensadores, incluso
los que provienen inicialmente de areas no especificas de las lenguas
y la educacion, en esta época ademas tan marcada por la impronta
tecnologica, afirman que nada puede suplantar al maestro o al aula y
la escuela en el acto educativo®.

Pues bien: en esa interaccion cara a cara —que se da entre docente
y alumno y también entre pares- en ese espacio propio de un grupo
que convive y comparte sentimientos y experiencias entre las cua-
tro paredes de un aula durante un afo escolar o mas, pese a que no
es solamente una interaccién por medio de las palabras -ya que hay
muchos elementos no verbales que confluyen: expresion gestual, mo-
vimientos, apariencia fisica, contactos, olores, posturas, proximidad,
etc.-, el vinculo lingiiistico constituye una parte muy importante de
esa relacion.

Durante mucho tiempo se pensé el habla en general como un acto
individual, una aplicacién concreta del conocimiento de la lengua (su
gramatica, sus reglas) por el individuo, lo que fundamentaba justa-
mente una enseflanza apoyada centralmente en la gramatica y la or-
tografia, en la creencia de que la observacion de esas reglas aseguraba
una perfecta comunicacion. Sin embargo, es facil de comprobar que
el habla tiene sus propias reglas -que no son las mismas para diferen-
tes grupos humanos y diferentes culturas- y que ademas esta social-
mente condicionada y es decisiva para gran cantidad de actividades
sociales, incluida la trasmision de la cultura y la misma socializacion.
Si bien constituye un aspecto de la interaccién social, estrechamente

4 La palabra escuela se usa muchas veces con el sentido de ‘educacion’, lo que se
justifica por la especial importancia que reviste la etapa propiamente escolar, también
llamada preparatoria, basica o primaria, en la formacion del ser humano, segun lo
reconocen no solo pedagogos y sicopedagogos sino cientificos de otras areas como
Maturana (2015), Lahitte (2012), Manes (2015) y tantos otros.
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fundido con los demds aspectos, es ademdas una de las maneras més
importantes en la que uno expone su imagen personal a la evaluacion
de los demds, tanto a través de lo que uno dice como de la forma en
que lo dice (Hudson 1981: 117 ss).

Acé tomaremos el habla sobre todo en su realizacidon oral, como
una parte importante de la interaccién que se da en las aulas de las es-
cuelas bonaerenses. Como en ellas se da el encuentro de chicos pro-
venientes de distintos lugares y distintas culturas, se trata propiamen-
te de hablas en plural. Pero como todos damos por descontado que
en la escuela publica la educacion se brinda en espaiiol, entendido
habitualmente como lengua unica, uniforme para todos, es decir: ho-
mogénea, y que alli se prepara a los chicos para actuar en la sociedad
donde se habla esa lengua supuestamente uniforme, la expectativa de
escuela y familias esta en desarrollar la competencia de los chicos en
la misma. Para ello, los docentes se hacen al mandato de ser modelos
de habla y las familias que van a mandar a sus hijos a la escuela se
preocupan a la vez porque sus chicos hablen esa lengua, lo que no
evita que al mismo tiempo se dé la contradiccion entre sentimientos
de fidelidad al habla de pertenencia y de expectativas con respecto
al habla considerada correcta o mayoritaria. De ahi las opiniones y
autovaloraciones sobre qué pueblos o qué culturas, qué hablantes ha-
blan mejor o peor el espafiol, que suelen escucharse.

Ese tipo de afirmaciones implica basicamente que existe una len-
gua llamada ‘espafiol’ que es uniforme; la practica y también la inves-
tigacién nos dice que no es asi, que ese nombre cobija variedades re-
gionales y de otro tipo: sociales, generacionales, ocupacionales, pero
ademads pueden acusar la presencia y la estrecha interaccion con otras
lenguas con las que comparten el espacio, a lo que debemos sumarle
la situacién concreta en que se produce el hecho interaccional, todo
lo cual conduce al fendmeno de la diversidad de hablas dentro de lo
que se concibe como una misma lengua. De modo que eso que llama-
mos ‘espafiol’ cubre, a modo de paraguas, muchas variedades —entre
ellas, la que solemos llamar rioplatense- dentro de las cuales pueden
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producirse a la vez diferentes variaciones relacionadas con el uso ha-
bitual y con su practica en una instancia determinada.

Asi nos propusimos las hablas en el aula como nuestro tema de
investigacién, que fue creciendo con el conocimiento de otros estu-
dios sobre el tema llevados a cabo en otras unidades académicas y
que, conscientes de su importancia, intentamos comunicar en talleres
y cursos de actualizacién dirigidos a docentes de distintos niveles.
En esos encuentros con quienes estan frente a los chicos, en el aula,
y también frente a las familias y a la sociedad, y en los encuentros
entre los integrantes del equipo, ademds de la reflexion y la busqueda
bibliografica, el tema fue creciendo y al mismo tiempo mostrando su
complejidad, proceso que quedo registrado en ponencias en eventos
académicos, entradas del blog, en la practica docente. A ese trabajo
de afios intentamos darle ahora una existencia unitaria en las paginas
de un libro, como respuesta a aquellas preguntas iniciales pero enfo-
cando con mds interés lo que consideramos la clave del problema: la
formacién docente. Ese sera nuestro actual objetivo.

Cuando pensdbamos en todo esto -y dado que para comprender
algo nada es mejor que valernos de “esa poderosa via de percepcion
y expresion sintética y sinestésica que es la poesia” (Bordelois 1. 2006:
98)-, venian a la memoria unos versos de Galerias del alma de An-
tonio Machado, docente, poeta y maestro de poetas, cultor de una
poesia inmergida en las mismas vivas aguas de la vida. Tal vez por eso
y aunque muchos ignoren su autoria permanece en canciones tan di-
fundidas como Caminante, no hay camino, A un olmo seco, La saeta,
Yo voy sofiando caminos. Los versos a que nos referimos son los del
poema 37 de las Galerias:

volver a sentir en nuestra mano
aquel latido de la mano buena...

Y andar camino

por amor de la mano que nos lleva.
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La musica de estos versos tenia que ver seguramente con que ahi
se habla del alma nifia, el ser humano joven, el camino, la alegria del
crecimiento, y ese clima que recupera y se visualiza a partir del gesto
de confianza plena objetivado en el simbolo de la mano del nifio lle-
vada por la mano del adulto. Un encuentro fundante, que le permite
al ser humano joven el andar camino. La historia de la especie hu-
mana necesita de ese gesto. En esta poesia se trata de la madre pero
también, frente al nifo, es el lugar del adulto, de la persona mayor,
del grande.

Podemos decir que es también el lugar del maestro, etimologica-
mente ‘un grande’ Asi lo afirma no casualmente en su devenir la len-
gua, ya que esta palabra proviene de la raiz meg(h)- cuyo significado
basico es ‘mas’ -que alberga la idea de ‘mayor, superior’- y da lugar a
toda una serie de palabras vinculadas con ese significado: mds, ma-
yor, maestro, majestad, magno, tamario. Por si fuera poco, es una de
las palabras mas antiguas que conocemos de nuestra lengua. Junto
con reg- ‘poder, que designaria al palo o baston de mando -de la que
provienen las palabras modernas regla, rey, derecho, Reich, recto, right
y algunas otras-, constituyen lo que el lingiiista mexicano Antonio
Alatorre denomina verdaderas palabras-madres, ya que se remontan
al proto-indoeuropeo, el lenguaje oral-auditivo mas antiguo recupe-
rado por los arquedlogos de la lingiiistica®, de dificil ubicacién en
el tiempo, pues “hablar de los origenes del lenguaje es hablar de los
origenes del hombre” (Alatorre 1989: 12-17). De modo que, si nos
atenemos a que la existencia de una palabra tiene que ver con la re-
presentacion mental de algo que existe fuera del hablante, ende de
algo objetivable, de un concepto generalizado, es tan antigua la idea
de ‘maestro’ como la de ‘regla, regir, nociones que forman dos lineas

5 Se supone que miles de aflos antes el lenguaje fue viso-gestual, de lo cual
obviamente no hay vestigios.
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de derivas separadas® que llegan hasta nuestros dias y que estan en los
origenes de la cultura.

La referencia etimoldgica importa no por el mito de que hubo una
lengua original mediante la cual un ser superior, en muchas culturas
llamado el nombrador, puso nombres a las cosas —que de ese modo
consistirian en la palabra justa, precisa, verdadera- sino porque, en su
devenir, esas palabras muestran los cambios en los modos de pensar
y los procesos de creatividad de la especie humana que subyacen a
la existencia de las lenguas. Puede ser ademas un condimento inte-
resante de toda investigacion, como en este caso, donde el buceo en
las etimologias ennoblece al maestro, que pasa a ser, literalmente, un
grande. Incluso, escarbando un poco mas, encontramos un dato tam-
bién sugestivo: ya existente la lengua espafiola (esto es, del siglo X en
adelante) se puede encontrar la palabra maestro asociada ademas a
las ideas de ‘magia’ y de ‘amor’.

Claro que no nos referimos solamente al que transita por los ins-
titutos superiores. Es maestro también quien, sin haber pasado por
ellos, ayuda al ser humano joven o no iniciado a ‘andar camino. Esta
es tal vez una de las razones por las cuales la tradicién ha enalte-
cido la figura materna, porque es casi siempre el primer ser huma-
no que, a mas de traerlo al mundo, contiene, acoge y cuida al nifo,
lo ayuda a andar, aptitudes que luego pueden ser compartidas por
otras figuras parentales y las de todos aquellos pensados en el gesto
de dar la mano: el profesor, el adulto, el que ensefia, el que cura y
atiende al nifio en su desarrollo. En ese dar, uno de los elementos
vitales es el lenguaje: casi siempre el bebé humano adquiere a través
del vinculo materno la lengua comunitaria —de ahi su denominacién
mas difundida de lengua materna’-, en una especie de interface que

6 Esaes milectura. También podrian vincularse las dos ‘palabras-madres’ al poder y
las violencias -tanto material como simbélica- legitimadas por ese poder (Bourdieu).
7 La expresion lengua materna es la mas difundida para designar a la ‘lengua
comunitaria’ o ‘primera lengua, que se caracteriza por su forma de aprendizaje y
porque este se da en los primeros afios de vida, de donde su arraigo y trascendencia.
Ademas casi siempre es simultinea al acto amoroso de alimentar al bebé. La
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se la hace asequible y que le permitird ir descubriendo el mundo al
mismo tiempo que nombrarlo. Es esta justamente la lengua que, en
el encuentro de grupos culturales distintos, suele entrar en conflicto
con la cultura y la lengua hegemonicas o mayoritarias. Surgen alli las
preguntas del principio, cuya clave en gran parte esta en el maestro.
Y si bien puede ser considerado maestro todo ser humano que educa,
valoramos en este espacio al que eleva a profesion ese mandato de la
cultura, esto es, el o la estudiante de magisterio o profesorado, que es
quien se prepara especialmente para cumplir con ese mandato.
Necesitamos hacer aqui una aclaracién de orden expresivo: pese
a la justificada critica feminista a los habitos de nuestra cultura y en
particular de nuestra lengua, y a que, como sabemos, la mayoria de
los docentes en la educacion basica son maestras, haremos una con-
cesion a la tradicion del idioma y por razones exclusivamente practi-
cas o economicas, salvo que la situacion requiera lo contrario, usare-
mos el sustantivo en masculino con el valor genérico de ‘ser humano
docente’ que le otorga tradicionalmente la gramatica, asi como la for-
ma masculina ‘plural’ que, como lo sabemos por el uso, comprende
ambos géneros.® La primera intencién fue usar la forma femenina,
por aquello de la mayoria y por la admiraciéon que nos merecen las
muchisimas mujeres profesionales de todas las edades que estan alli
en el aula, en el dia a dia, en ese encuentro con los chicos; pero la
eleccion, desde el punto de vista gramatical, seria excluyente del su-
jeto masculino y dejaria de lado a todos aquellos varones que ejercen
la docencia, aportando un tono grave de voz, un aire fresco o por lo

frase fue cuestionada porque, a pesar de su alta frecuencia en el uso cotidiano, no
necesariamente la lengua primera es enseiiada por la madre ni tampoco consiste
siempre en la lengua de la madre.

8 Ademas, las soluciones usadas para salvar este conflicto no las sentimos adecuadas:
mientras que sustituir la terminacién genérica a/o por un grafema neutro (x, @) raya
en transgresion a la ortografia -cosa en que ninguno que intente ser considerado buen
docente quiere ser sospechado de incurrir-, acudir a las variables el/la, los/las, nifios
v nifias o nifios/as, maestros/as, ademas de resultar fastidioso, tal como se usa refleja
aun mds la primacia machista, ya que el orden alfabético, universalmente aceptado,
indicaria las/los, nifia/nifio, nifias/os etc., como raramente aparece.
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menos distinto, mds frecuentes a nivel secundario y superior pero
que también los hay en la escuela primaria.

También por aquel lejano origen que los ennoblece preferimos
usar maestros y no la palabra neutra docentes, vocablo éste que seria
menos conflictivo ya que presenta la ventaja de ser invariable o co-
mun a ambos géneros (como casi todos los sustantivos y adjetivos
terminados en —e) ° y de abarcar a los actores de la ensefianza en
todos los niveles: hay docentes de nivel inicial, primario, secundario,
superior, para quienes también estd pensado este libro. También re-
corren todo el espectro los educadores y profesores, aunque con dis-
tincion genérica. En muchos textos de México, EUA, Brasil etc., se
usa la palabra ‘profesor/a. Seguramente es la mas adecuada, ya que
puede abarcar todos los niveles, incluso el de inicial y primaria, como
reza en los actuales titulos y como se usé siempre para secundaria,
superior y universitaria. Pero entre nosotros —y también en Venezue-
la y algtn otro pais- tiene mucha vigencia la palabra ‘maestro, que
en otros lugares no se usa, tal vez porque equivale a un posgrado (la
‘maestria’) y también porque equivale a una categoria que trasciende
lo académico.

Personalmente, aquel viejo vocablo, tan antiguo como el habla,
resulta menos técnico y tal vez menos preciso pero mas instalado en
el lenguaje. Ademas no se limita a la institucién escolar, hay también
maestros de la vida. Habra quienes, sobre todo en la actualidad de
marketing y exitismo, sientan que su aplicacion encierra un matiz
desvalorizante —que se agudiza en el diminutivo femenino maestri-
ta'’- pero al mismo tiempo adquiere un sentido alto, relevante, refe-
rido a personas que hubieran alcanzado la sabiduria y la comunican.
Este sentido, al menos en nuestra lengua, esta cristalizado socialmen-
te, lo que se ve en el tratamiento particular rioplatense, casi lunfar-

9 Sin embargo estos términos ya no son invariables, en el uso se dan sirvienta,
clienta, presidenta, etc.
10 Otro rasgo machista: aunque la gramatica lo permite, no se usa practicamente el
diminutivo masculino.
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desco, que se daba sobre todo entre adultos varones y que reconoce
cierta expertez, cierto ascendiente en el interlocutor, tratado siem-
pre de ‘usted’: -Sirvase, maestro... Como se sabe, es frecuente su uso
para con los artistas y se ha transformado incluso en una forma de
tratamiento en el caso de los musicos, ya que denota reconocimien-
to, respeto, admiracion por una veterania o trayectoria importante.
También los jovenes de hace unas décadas, en ese fluir ondulante de
valores que se manifiesta en el lenguaje, reconocian la categoria de
maestro o maestra en alguien a quien admiraban.

Esa maestra o ese maestro de todos los dias en el aula es entonces,
si hacemos caso a los devenires historicos de la lengua, un grande: en
edad por tratarse de un adulto, en formacion pues es un profesional;
como comparto el concepto de que la educacion es un arte, esto me
permite también pensarlo como un artista (aunque no siempre exito-
so o famoso pues es artista de un arte efimero, el arte de la educacion,
que es el arte del dia a dia). Frente a la tendencia desvalorizadora de
muchos es bueno rescatar todos estos sentidos que encontramos en el
término. Algunos de ellos aparecen también en el Disefio Curricular,
donde -nobleza obliga- se le sefialan dos responsabilidades: ensefiar
y cuidar:

En primer lugar, en la escuela se produce el encuentro
entre nifos/as y adultos. Para que los nifios/as puedan
habitar en ella como tales -con todos sus derechos-, los
adultos deben asumir plenamente la responsabilidad de
su cuidado; el cuidado es uno de los rasgos que define a
los adultos respecto a los nifos/as. [...] El/la docente me-
dia por la presencia y por la palabra pero, antes, después
y por fuera de los intercambios propiciados ante hechos
puntuales, potencia y amplia —en los espacios aulicos- los
horizontes culturales de los nifios/as, porque de alli proce-
den los multiples lenguajes que les permitiran valerse por
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si mismos de la mediacién simbolica del lenguaje. (Marco
General 2008: 19)

Vemos ahi sefialada su responsabilidad con el lenguaje. La cate-
goria de ‘adulto’ que implica la idea de ‘mayor’, obrante en la palabra
maestro, obviamente no tiene un significado meramente cuantitati-
vo. Se cita en el mismo documento:

La profesién docente, a diferencia de muchisimas otras
profesiones, pone a los adultos/as que la ejercen a traba-
jar con otras generaciones y eso exige hacer compatible la
experiencia de la igualdad humana con el respeto por las
asimetrias de las responsabilidades de edad y de posicién
del niflo/a y el/la docente en el contrato escolar [...]. Des-
plazar las actitudes negligentes, pasivas, tolerantes con la
mediocridad, no tiene nada que ver con ninguna actitud
dura o autoritaria. Es obligatorio asegurar en la escuela la
asimetria entre nifios/as que aprenden y adultos/as res-
ponsables de la ensefianza y el cuidado. Entre iguales no
hay educacion. (Gagliano, cit. en: Disesio Curricular Pri-
maria, 1, 2008: 20).

El espacio donde se produce comunmente este encuentro educa-
tivo es el aula. En un sentido amplio pueden serlo también la pantalla,
las calles, los libros, un club de barrio, un videocassette o un DVD,
pero, en este tipo de sociedad que hemos construido entre todos y
durante muchos siglos, la interaccioén personal, calida, profundamen-
te humana, que estd en la base de la educacion, se da cotidianamente
entre la maestra o el maestro y los chicos y en el espacio enmarcado
por las paredes del aula. Es el espacio para el didlogo y al mismo tiem-
po para la educacion, tal como la entiende Paulo Freire: La verdadera
educacion es didlogo.
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Para que ese didlogo se dé, teniendo en cuenta la diferencia entre
el maestro —el ‘grande’- y el nifio —que habitualmente en esta region
llamamos ‘el chico’-, debe cumplirse ese encuentro confiado y calido
de la imagen de la poesia. La diferencia generacional tiene un corre-
lato en el lenguaje: de un lado el hablante maduro, la lengua escolari-
zada, la norma lingiiistica, mientras en el chico es esperable la inma-
durez y los usos variados de la lengua, la presencia de lo diferente, ya
que por edad y por origenes trae la diversidad cultural y lingtiistica
del afuera, situacion prevista en el mismo Disefo:

Las condiciones contextuales generales dadas por la his-
toria colectiva reciente mas la consecuente necesidad de
profundizar los procesos de democratizacion de sujetos e
instituciones, obligan a pensar un reposicionamiento de
la escuela y de los/as docentes respecto de aquella tensiéon
entre lo uno y lo diverso que se manifiesta en la formacién
de un ciudadano/a, en la pertenencia a una nacién, en la
responsabilidad por el ambiente, en el posicionamiento
frente a las normas, en la construccion de la identidad de
género; tension sintetizada principalmente en dos cuestio-
nes que, entre otras, tienen relevancia central en la cultu-
ras escolares actuales: la convivencia y la alteridad. (D. C.
Primaria, 1°, op. cit.: 19)

Trabajaremos sobre esas culturas escolares, atendiendo a una par-
te fundamental de las mismas: las lenguas. A menudo se piensa al
maestro y el adulto como modelos de lenguaje, sus cuidadores (lo que
sustenta la frase socorrida “cuidemos la lengua”), pero antes de pen-
sar en el mandato superyoico entendemos que lo primero es cuidar
que se dé el didlogo. Es decir, segun lo que venimos viendo, en una
realidad siempre diversa, el grande —o sea el adulto, el maestro- debe
cuidar que se dé eso que constituye la base de la educacion, para lo

HABLAS EN EL AULA 37



cual resulta imprescindible aceptar y reconocer positivamente el len-
guaje de los chicos, sus hablas.

Efectivamente, se trata de un reconocimiento que empieza por la
escucha, en este caso del maestro hacia los alumnos, ya que si el chico
maneja codigos distintos o usos que el maestro no entiende o que se
niegue a oir por ‘impropios o incorrectos, es éste en su papel de adul-
to quien tiene que inclinarse y aprender a escuchar. No se trata de
una imposicién ni tampoco de una piadosa tolerancia: la escucha del
nifio por parte del maestro resulta condicién necesaria a una actitud
abierta al didlogo. Esto puede vivirse como una complicacion pero,
si bien en parte lo es, surge de una realidad social que le presenta
al maestro problemas nuevos, diferentes, que deben tomarse como
verdaderas situaciones de aprendizaje, las que, por otro lado, hacen
mas interesante el trabajo docente (DC Educaciéon Primaria, ler Ci-
clo, 129-131).

En este escuchar del adulto, otro aspecto que no puede soslayarse
es la necesidad de combatir el prejuicio y sus efectos negativos:

...la forma de pensarlos puede ser para ellos una habilita-
cion de un futuro a construir, o una cadena que los enca-
dene a un origen no elegido, o a un universo de represen-
taciones prejuiciosas con las que suelen ser caratulados.
[...] Pensamos en un lector que quiere proponer a las
infancias otra cosa que un adjetivo calificativo descalifi-
cante (chicos de la calle, chicos de la villa, chicos en riesgo,
chicos marginales, chicos con dificultades...) (G. Frigerio,
citada en: DC Primaria 2008, 1°, Marco General: 19).

En el encuentro con el niflo: escuchar, tender la mano. Dado este
planteo, nuestro propdsito es aportar al docente en algo que conoce-
mos todos: el lenguaje, pero desde un lugar que no es el mas habitual.
Porque si bien es imprescindible lo actitudinal y afectivo de la mano
buena, entendemos que para ayudar a andar camino en el tema que
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tratamos es necesario un conocimiento reflexivo de las lenguas, de
la posibilidad de variedades y variaciones de las mismas, incluida en
estas posibilidades la ‘lengua oficial’ -no como meras enumeraciones
sino intentando comprender los respectivos porqué, ya que la lengua
es una creacién humana.

Es lo que le permitira al maestro entender por qué “debe recono-
cer a los distintos grupos culturales en su singularidad y en relacién
con el resto”, como dice el Documento citado al principio, y no por
una mera imposicion de las autoridades o de los reglamentos, ya que,
sin la comprension de los hechos, mal puede un docente aceptar algo
que considera errado: o no lo acepta, o lo acepta sintiéndose ‘en falta.

En este punto, disciplinas como la lingiiistica, la sociolingiiistica,
la pragmatica lingtiistica, nos aportan herramientas conceptuales que
permiten enfocar y analizar prejuicios, asi como sus posibles efectos
sobre la interaccion social de nifios y adultos, pero ademas poseen un
fuerte poder explicativo -sobre hechos u ocurrencias lingtiisticas apa-
rentemente ‘anémalas’ (de anomia: ‘sin norma o ley’)- que enriquece
y tranquiliza la conciencia del maestro, puesto que ya no va a estar
en falta. Porque aunque hoy prima el criterio de que la legitimidad
esta dada por el uso —criterio que reviste algunas veces un sentido
difuso pero para el cual se han desarrollado metodologias riguro-
sas, tanto en la recoleccion de datos como en la interpretacion de los
mismos, que superan los anteriores miradas impresionistas- también
viene bien comprobar que los casos distintos no son andémalos sino
que pueden ubicarse dentro de ciertas regularidades y asi entender el
porqué de las diferencias.

La importancia de llegar a este tipo de conocimiento radica en
que nos lleva a legitimar lo que, si bien existe, es juzgado negativa-
mente (el caso mas claro es nuestro voseo, que, aunque no exclusivo
nuestro, estd fuertemente arraigado en el espanol que usamos desde
nuestro pasado colonial o atin antes, pero fue recién incorporado por
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la RAE a fines del 2014)."! Dicho en otras palabras, nos permite cate-
gorizar basicamente los hechos y comprenderlos dentro de un marco
tedrico conceptual que los explique, dado que la teoria es parte de la
lucha cotidiana por vivir con dignidad (Holloway 2002, 161).

Ahora bien, aunque valoramos la importancia de la teoria y su
poder explicativo, nuestra propuesta sera partir de lo factico: trabaja-
remos con casos concretos, con situaciones protagonizadas por maes-
tros, practicantes y alumnos y también con la simple experiencia de
hablantes, que trataremos de analizar y explicar dentro de un marco
conceptual abierto y actualizado. Muchos de estos casos constituye-
ron desafios a la interpretacidn, en los que no estuvo ausente el placer
de la busqueda y del descubrimiento, al mismo tiempo que nos per-
mitieron comprobar que la variacidn, lo diferente en el lenguaje, no
es solo bueno, sino sabroso (Alatorre 1989: 318)."2

Las nociones elaboradas a partir de estas busquedas y de las re-
flexiones sobre casos concretos, pensamos que seran ttiles al mo-
mento de imaginar estrategias y poner en accion, superando prejui-
cios, la creatividad docente, no solo para las practicas del lenguaje
sino también para cumplir con el cometido dltimo de la educacion,
sobre todo con respecto a nuestros propios juicios sobre los alumnos:

La escuela tiene un compromiso profundo con el conoci-
miento pero lo tiene en igual medida por el reconocimien-
to de los sujetos. Reconocer a los sujetos, nominarlos, mi-

rarlos, atenderlos es también cuidarlos. Es muy fuerte la

11 RAE son las siglas de Real Academia Espaiiola, fundada unos cien afios antes de
la Revolucion de Mayo y donde real no significa ‘verdadera’ sino ‘del rey o referida
al rey’ (pese a lo cual y, aunque nos definimos como republicanos, la seguimos
acatando).

12 Frases como la citada podrian provocar el cuestionamiento de que los que
aceptan la diversidad al mismo tiempo “celebran la diferencia’, razén por la cual
tienden a fijarla, en perjuicio de los propios estigmatizados por su lengua. Creemos
que este pensamiento ve solo un lado del problema: en efecto, si pensamos que la
variabilidad es una condicién inherente a la lengua misma y que el disfrute no es
ajeno al reconocimiento de la creatividad del hablante y a un reconocimiento positivo
de la diferencia en si misma, podemos constatar la parcialidad de ese juicio.
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demanda de cuidar a los niflos y a los adolescentes porque
es una demanda técita, no audible en muchos casos, pero
tenemos que movilizar todos nuestros recursos de conoci-
miento humano y afectivo a los fines de recrear condicio-
nes institucionales, campos de accién colectiva que cuiden
alos nifos y a los adolescentes. (Gagliano R. 2006 in fine).

Mirar, cuidar, atender a los chicos, aceptarlos: de eso se trata
cuando hablamos del ‘reconocimiento positivo en sus diferencias,
para que el maestro no se convierta en instrumento del sufrimiento
lingiiistico y del encasillamiento de los chicos, como la conocida lin-
gliista Leonor Acuiia (2006) nos advierte que sucede muchas veces en
la institucién escolar.

Como esta pensado este libro

Asumimos como propio el planteo que hace Freire de la educa-
cion como didlogo, que, dada la situacion de diversidad que vivimos
en el aula y frente a una actitud generalmente prescriptiva del docen-
te, nos genera una pregunta: ;es posible el didlogo?

No pretende ser un texto de ciencia lingiiistica. Esta mas bien di-
rigido al docente, especialmente al que lo es en las escuelas de la re-
gioén donde trabajamos -esto es, las zonas urbanas y periurbanas de
la ciudad de La Plata, que al igual que otras ciudades de la provincia
de Buenos Aires atraen migraciones de dentro y fuera del pais. Ese
docente, por lo tanto, va a compartir la tarea escolar con chicos de
quién sabe qué territorios, qué historias, qué infancias, qué lenguajes:
nuestro propdsito es animarlo a que se pregunte a si mismo ante lo
nuevo y desconocido.

Esto es, en principio, permitirse la pregunta ante lo distinto, ya
que algunos de los casos problematicos narrados parten de una im-
posibilidad del docente, condicionado por la propia institucion, de
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ver y aceptar su propio desconocimiento en una cuestién determi-
nada, paso indispensable y previo a la pregunta. Y luego sigue el bu-
cear en los conocimientos almacenados por la mente humana en las
ciencias del lenguaje, de ahi el actuar como lingiiistas. Es que, sien-
do patrimonio de los seres humanos el lenguaje, todos tenemos un
lingtiista en potencia: desde el chiquito lenguaraz que le informa a
la maestra, empecinada en hacerse la que no entiende, lo que quiso
decir su compaiiero con el verbo tajar, hasta el otro que en una ron-
da de chicos de Tercero o Cuarto grado -todos varones-, a la salida
de la escuela, cuenta que una compaierita le habia dicho “guacho”
y, desorientado, larga la pregunta al grupo: “;Qué me habra querido
decir?”. Uno responde al toque: “Guacho es el que no tiene padres’, a
lo que el primero objeta: “Si, si, ya lo sé, eso dice el diccionario, pero
squé me habra querido decir?”.

La pregunta ante lo distinto, lo que no tiene su respuesta en el baga-
je delo que ya sabemos, antes que provocar el rechazo por parte del do-
cente debe ser primero una invitacion a reflexionar, buscar, indagar. Tal
es el camino que muchos seguimos en nuestras practicas y que propo-
nemos en este libro, en el que el punto de origen son casos o problemas
concretos referidos al uso del lenguaje en el didlogo docente-alumno;
en algunos de esos casos participamos directamente como docentes o
como integrantes de equipos de investigacion / extension, otros nos
fueron planteados por los estudiantes de carreras docentes, a partir de
sus practicas, o provienen de relatos de docentes que concurrieron a
nuestros talleres, de otros colegas, de los mismos hablantes.

El desarrollo del tema nos llevé al siguiente orden:

- En primer lugar, los casos o problemas a que nos referimos con-
sistieron en usos puntuales (una palabra, un tiempo verbal) apa-
rentemente andmalos o incorrectos, que llevaban al docente a la
pregunta “qué hacer” y que convertimos en ‘situaciones de estudio
y aprendizaje’ (cuatro primeros capitulos). Se trata de problemas
que buscamos resolver planteandolos como situaciones comuni-
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cativas, buscando informacién sobre los hechos y objetos mismos
cuando era necesario, analizando e interpretando las elecciones
lingiiisticas de los hablantes, mediante la busqueda bibliografica
y la consulta, con todo lo cual tratamos de construir un puente
entre los investigadores, las instituciones académicas y las prac-
ticas dulicas.”® El objetivo es la explicaciéon de determinado uso
lingiiistico que nos permita entenderlo y al mismo tiempo darle
entidad, mas alla del juicio de la comunidad hablante y/o escolar
en cuanto a su correccion o no.

- Una vez analizados determinados casos puntuales, en los que los
prejuicios o el desconocimiento del docente dificultaron el necesa-
rio didlogo, en los dos capitulos siguientes pasamos a ver la practica
en contextos mas amplios, esto es, en ‘clases’ en Segundo y Sexto
Grado, ademas de un Primer Grado donde la propuesta de alfabe-
tizacion tuvo nulos o bajos resultados para los nifios migrantes.

- Observamos en los dos capitulos siguientes como, de ese modo, se
transmiten sentimientos de inseguridad al nifio y al joven, seguidos
de inhibicién y de una autovaloracion negativa, que llevan a los si-
lencios y a la baja autoestima y que contribuyen a la formacion de
un imaginario social negativo sobre nuestra lengua.

- Finalmente, en los dos capitulos siguientes y dado que elegimos el
concepto de educacion como didlogo, nos preguntamos si el mismo
es posible. Luego, como las situaciones planteadas estan relaciona-
das con las diferencias que se pueden presentar en el lenguaje de
alumnos y docentes, comprendidas en el concepto de diversidad
lingiiistica, se impone el tratamiento del mismo, cuyo conocimien-
to entendemos necesario para una actitud dialdgica.

- Cerramos lo hasta alli tratado con un capitulo final “atando cabos”
y poniendo el foco en la convivencia, a lo que sigue un breve Apén-
dice con algunas aclaraciones.

13 En algunos casos en que se requiere una explicacion demasiado detallada
o especifica remitimos al lector a un Apéndice que va al final, mediante el uso de
asteriscos.
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Conviene aqui aclarar que, si bien nuestro interés se origin6 en
casos de la practica, la propuesta no se limita al conocimiento en si de
los mismos; por el contrario, pensamos que los relatos y sus analisis
valen en tanto apuntan a abrir la mente para actuar frente a hechos
nuevos y distintos y a fundamentarlos cuando estos ocurren. Es decir,
los tomamos como disparadores del estudio y de la busqueda en la
teoria, que entendemos puede ser luego generadora de la compren-
sién de nuevas e impensadas situaciones de la practica. En este en-
foque nos reconforta la mirada de Alejandro Grimson (2012), quien
rescata lo casuistico (adjetivo derivado de caso, es decir, del andlisis
de un hecho particular):

El cambio epistemoldgico consiste en abandonar la pre-
tension de una respuesta trascendente y asumir que la re-
puesta es casuistica. Uno de los grandes desafios teéricos
de los anos venideros consistira justamente en precisar
hasta donde debemos llevar la elaboracién tedrica y donde
comienza el terreno de lo estrictamente casuistico. (Grim-
son 2012, 35)

Leer su texto nos permitio revalorizar lo que venfamos haciendo:
la investigacion empirica, especialmente la etnogrdfica, implica estable-
cer didlogos entre conceptos y sucesos (Grimson 2012: 36, 96), afirma-
cién que luego el autor redondea mediante una elocuente metafora:
[la casuistica, esto es, el estudio de casos, la investigacion etnografica]
es el horno donde las teorias se cuecen y se procesan (ibidem).

Para terminar con esta introduccién y como nuestros casos se re-
fieren a hechos de didlogo (o su ausencia) entre docente y alumno,
mediados por las hablas y teniendo el aula como marco, creemos ne-
cesario desarrollar una mirada mas atenta sobre estas dos realidades.
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DOS REALIDADES COMPLEJAS:
EL HABLA, EL AULA

Las paredes del aula podrian ser consideradas como «las puertas

de la cultura», encargadas de poner en contacto a los niflos/as con
numerosas y variadas formas de representacion, lenguajes, maneras de
pensar, de decir, de hacer y en estrecha relacién con el mejoramiento y
la democratizacién de la calidad de la ensefianza.

G. Augustowsky, 2003

Somos en el espacio-tiempo. Si partimos de que la educacion es
didlogo y por lo tanto lenguaje compartido, podemos decir que la
lengua esta situada en el tiempo (Saussure, 100), en tanto el aula es
un espacio suspendido y pertinente a ese didlogo. Se trata del cruce
de dos realidades complejas y por lo tanto necesitan, por parte de
nosotros, de una mirada mds atenta.

Lenguaje, lenguas, hablas

Estas categorias, como sabemos, fueron propuestas en sus clases
por Saussure para explicar el fenomeno complejo del lenguaje (luego
desarrolladas en el famoso Curso, inconcluso y publicado post mor-
tem en 1916). Es interesante releer el comienzo del texto, ya que alli
define su materia como constituida por todas las manifestaciones del
lenguaje humano, ya se trate de pueblos salvajes o de naciones civiliza-
das, de épocas cldsicas, arcaicas o de decadencia, teniendo en cuenta,
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en cada periodo, no solamente el lenguaje correcto y el “bien hablar”,
sino todas las formas de expresion (Saussure 1961, 46).

Se considera el Curso un texto fundante porque inicia el estudio
cientifico de la lengua como parte esencial del lenguaje, al filo de los
siglos XIX y XX. Es verdad que el interés en el tema es muy anterior
-de hecho estd presente en casi todas las cosmogonias y en el pen-
samiento de filésofos, estadistas, gramaticos, escritores, de todos los
tiempos-, por lo que necesitamos de una mirada histdrica, aunque
brevisima, para comprender su importancia, también en lo ideolo-
gico y politico.

En principio, hasta ese momento el interés habia estado puesto
casi siempre en las lenguas conocidas y prestigiadas, que ademds
contaban con escritura (como griego, latin, hebreo). En 1876 llega
al conocimiento de la comunidad cientifica la gramatica del sanscri-
to (lengua clésica de la India) escrita por Panini en el siglo IV a.c.,
que habia sido descubierta por el inglés W. Jones cuando ese pais era
colonia inglesa. Este y otros hechos, como los descubrimientos de
culturas diferentes, abren mucho el panorama, al punto de empezar
a reconocerse al lenguaje como facultad universal del ser humano,
propiedad de la especie. Desde esta mirada, Saussure elabora un con-
cepto de lengua como el producto social y concreto de esa facultad
que puede ser objeto de estudio cientifico, para lo cual toma un punto
de partida revolucionario: la palabra hablada, o sea la lengua oral
(Saussure 1961,71 ss). Tan es asi que, a partir de entonces y durante
mucho tiempo se va a considerar como primer rasgo de todas las
lenguas su naturaleza oral-auditiva. Decimos que este principio es
revolucionario porque es el que permite afirmar que el lenguaje, la
lengua, es universal, lo cual, entre otras consecuencias, mas tarde in-
cidird en la inclusion de los derechos lingtiisticos como parte de los
derechos humanos.

Una consecuencia directa de este cambio de perspectiva fue que
la flamante ciencia lingiiistica empezd a interesarse en ‘otras’ lenguas,
muchas de ellas poco conocidas, ignoradas o relegadas a la condiciéon
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de no-lenguaje, la mayoria de las cuales correspondia a culturas agra-
fas, consideradas exoéticas o ‘primitivas.

Ahora bien: quienes primero estudiaron esas lenguas agrafas (si-
tuacion de muchas de nuestras lenguas indigenas) fueron lingiiistas
europeos u occidentales, produciéndose una asimetria que, segun
Raymond Williams (1977), fue causa de que las lenguas a describir
resultasen miradas ‘desde afuera’ o ‘desde arriba’ —~desde la mirada del
colonizador- a partir de un muestreo o corpus armado por el mismo
(que siempre resulta limitado frente al sistema dinamico y presumi-
blemente infinito de una lengua). Para el autor citado, esa circuns-
tancia serd la que hace ver a las lenguas como sistemas homogéneos,
cerrados y auténomos, es decir, con aquellos rasgos que les reconoce
Saussure como inherentes, concepto que se mantuvo durante gran
parte del siglo XX.

Pero con el avance de los conocimientos y cuando la mirada se
vuelve hacia las lenguas vivas, hacia el uso social, se puede constatar
que las lenguas, por el contrario, son sistemas heterogéneos, de alta
complejidad, dindmicos y abiertos (Bernardez 1995), expuestos cons-
tantemente a la variacion y al cambio.

Pues bien: la escuela tom¢ el concepto de lengua de aquel esque-
ma primero y lo convirtié en objeto de ensefanza, puesto que su
concepcion como sistema homogéneo y uniforme resulté coherente
con el modelo educativo de la modernidad. La idea calé muy hondo
en nuestro sistema educativo, al punto de que practicamente no fue
impactada por los estudios del lingiiista W. Labov en la década de los
’60 en EUA, que demostraron definitivamente que ‘la lengua’ es en
si misma heterogénea: dicho en otras palabras, que incluye cambios,
variaciones'. La primera en plantearlo entre nosotros fue su discipu-
la Beatriz Lavandera (1984), en el marco de la lingtiistica funcional.
La existencia de variaciones es considerada por la autora como un

14 Las diferencias léxicas fueron siempre facilmente percibidas; Labov (1966)
estudia variaciones a nivel fonoldgico en relacion con clase social y estilo, y Lavandera
(1984) a nivel gramatical.
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fenémeno general y facilmente observable, relacionado con la creati-
vidad de los hablantes: *

Visto dentro del discurso, el aspecto creativo del lengua-
je deriva de la interaccién del “sistema linglistico” en
su forma mads abstracta con el “ejercicio de ese sistema”
(Benveniste 1966), lo cual implica la interaccién con otra
serie de conocimientos, que podemos seguir llamando
lingiiisticos, tales como el lugar del habla en una comuni-
dad lingiiistica, la categorizacién de los hechos de habla,
reglas generales de organizacion del discurso, con otros
conocimientos no-lingtiisticos, con aspectos psicologicos
no-cognitivos, y finalmente con todo el contexto relevante
a una situacion comunicativa (Lavandera 1984, 12).

Pensar esa serie de ‘conocimientos’” con los que interactua el len-
guaje como abierta, no limitada, ya que gran parte de lo que la gente
comunica no son significados referenciales sino sociales y expresivos
(op. cit. 75), es lo que permite entender que todo lo que haga a vincu-
los, emociones, creencias, etc., deja su impronta en la eleccién —cons-
ciente o no- que hace el hablante, a partir de las formas alternantes
o variaciones que se pueden dar en el uso. Afirmard la autora que
la posibilidad y la existencia de variaciones es asi una caracteristica
constitutiva esencial de las lenguas naturales (op. cit. 12):

...Ja variacion hace a la naturaleza del lenguaje, es funcio-
nal, y de hecho, dado el tipo de actividad que es la comu-
nicacién lingiiistica, seria la ausencia de la variacion en el

sistema lingiiistico lo que necesitaria explicacion (ibidem).

15 Al decir creatividad no nos referimos solo a una capacidad exclusiva del poeta
o0 artista, como suele pensarselo, sino a una condicion que tenemos los hablantes de
crear emisiones nuevas, tanto dentro de la norma como fuera de ella, con las que
intentamos lograr la mayor eficiencia en lo que queremos comunicar.
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Para mostrarla en los hechos, estudia casos de sustitucion regis-
trados en hablantes de Buenos Aires, como:

No es que soy optimista / No es que sea optimista
(Dicho hoy:) Viene manana.../ Vendrd mafana...
Yo no quiero hacerlo pero uno no siempre hace lo que quiere

De estos ejemplos, los dos primeros se refieren a un tema de gra-
matica que la autora desarrollara in extenso y en el que es frecuente
encontrar diferencias con el uso supuestamente ‘correcto: la corre-
lacién de tiempos verbales, tema que genera dudas e inseguridad en
el usuario preocupado por ‘hablar bien, victima muchas veces de la
rigidez de ciertos manuales (;como hay que decir: dijo que venia o
dijo que viene? ;es correcto si yo querria?). En este punto en particu-
lar y, frente a la rigidez de ciertos esquemas, nos resulta esclarecedor
leer la siguiente aclaracion que hace una de nuestros principales es-
tudiosos de la gramatica: La correspondencia de tiempos dista de ser,
sin embargo, obligatoria y su infraccion permite interesantes contrastes
(Di Tullio 1997: 231/232), con lo cual la famosa consecutio temporum
queda definitivamente en el orden de las variaciones. El otro ejemplo
muestra la sustitucion de yo por el uso impersonal uno, cuando en
ambos casos el hablante se refiere a si mismo.

Dird que todas esas sustituciones o alternancias no son ni libres ni
totalmente condicionadas por factores extra-lingiiisticos, sino que refle-
jan una eleccion funcional de parte del hablante, dirigida a servir sus
propdsitos comunicativos (Lavandera 1984, 13/14). Incluye también
Lavandera en su texto el caso de lenguas pidgin (como el cocoliche,
agreguemos el portunol, el espanglish) y criollas.

Siguiendo esta linea, leemos en Martinez (2009: 33-38), que se
denomina variacion al uso alternante de dos formas lingiiisticas en el
discurso. El uso de una u otra forma responde a una eleccion del ha-
blante en funcién de sus propdsitos comunicativos en un momento
dado, de modo que la alternancia puede darse tanto entre distintos
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integrantes de una misma comunidad como en una misma persona,
en distintas situaciones contextuales.

Aclara esta autora que el concepto de variacion no equivale a
errot;, incorreccion o desvio con respecto a la norma (esta tltima indi-
cada por las academias, la escuela, el uso estandar, no siempre coinci-
dentes). En efecto, algunas variaciones estan aceptadas por la norma
(cantara / cantase), otras no estan comprendidas en la norma pero
si tacitamente aceptadas por el uso (dijo que venia / dijo que viene,
detrds de mi / detrds mio, hubo / hubieron) y hay otras que son clara-
mente estigmatizadas (y estigmatizantes): es cuando una de las for-
mas alternantes se considera incorrecta y es condenada por el grupo
social hegemdnico o usada con fines discriminatorios (haya / haiga,
viste / vistes, dequeismo). Esto ultimo tiene que ver menos con aspec-
tos lingtiisticos en si mismo —etimologia, género, concordancia, etc.-
que con los juicios que sobre ellos recaen dentro de una complejidad
de hechos abarcados por las conformaciones culturales, siempre de
naturaleza contingente (es decir, histdrica).

Aclaremos que no se trata tampoco de compartimentos estancos:
algunas de las variaciones hoy aceptadas como ‘normales’ eran hasta
hace poco consideradas contrarias a la norma (adectio, vos cantds).
Algunas parecen estar en un punto de cambio que puede resolverse
para uno u otro lado, como en el caso de la forma plural hubieron: su
uso es considerado correcto en hubieron hablado, donde haber es ver-
bo auxiliar —es decir, constituye parte de una frase verbal- aunque en
este uso es poco frecuente; en cambio cuando corresponde al verbo
haber en su uso como ‘impersonal’ (hay gente, hay alumnos, habia dr-
boles)-, lo correcto es mantener el singular, de modo que deberia de-
cirse tanto hubo un caso como hubo muchos casos, no hubo alumnos,
etc. Aunque considerados incorrectos por la norma, en los ultimos la
forma plural del verbo es hoy de uso muy frecuente.'®

16 Un dato interesante: el verbo espaiiol haber funciona asi distinto a su raiz latina
habeo, habere, que si se conjuga para nimero y persona gramatical, como puede
verse en las frases que hemos heredado habemus pontificem (literalmente ‘tenemos
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También es importante aclarar que los ejemplos propuestos son
validos para nuestra actual variedad estandar rioplatense: ademas de
la probabilidad de cambios a futuro, encontramos por ejemplo que
ciertos usos como el dequeismo (dice de que ya viene), estigmatizado
por nosotros, no lo esta en otros centros importantes. A todo esto
debemos sumar los cambios culturales, que legitiman o deslegitiman
determinados usos (colorado, la poeta, jueza).

La existencia de variaciones se reconoce como una condicién ge-
neral de todas las lenguas naturales, tanto de las que tienen pocos
hablantes como de las que en cambio los cuentan por cifras millo-
narias.!” Por otra parte, no todas las sociedades ni todas las épocas
aceptan o rechazan el mismo grado de variabilidad, como leemos en
Hudson (1981, 24-25). En efecto, este autor afirma que la cantidad
de variacion que se da de hecho en una determinada comunidad
dependera de las potencias relativas de dos fuerzas: la conformidad
y el individualismo o personalismo. Se da la primera donde hay un
alto grado de contacto entre los hablantes y concordia sobre normas
lingiiisticas, y suele ser tipico de comunidades lingiiisticas muy pe-
queias y entrelazadas o de sociedades donde existe una lengua es-
crita muy estandarizada (sanscrito, francés, acd podemos incluir el
espafiol). Se da la segunda donde no existe ninguna de dichas condi-
ciones (gitano). Puede que también haya diferencias individuales en
la disposicion para crear vocabulario nuevo o para usar el lenguaje
metaféricamente. En tal caso el individuo ‘creativo’ estaria yendo mas

pontifice’) y habeas corpus (‘que tengas el cuerpo’), a diferencia de nuestro haber
que es impersonal. Desde una mirada pragmatica y, en aras de no ser censurados,
podemos simplificar el problema y esforzarnos por memorizar que no hubieron
alumnos es incorrecto y de ese modo erradicarlo de nuestro uso particular de la
lengua. Pero aparte de que las formas existen y pueden cada tanto salir a superficie,
como suele suceder, ese modo represivo no parece muy democratico ni productivo.
17 Segun datos oficiales publicados en 2015, el espafiol ocupa el 2do. lugar en
cantidad de hablantes, con 567 millones (6,7 % de la poblacién mundial), para 470
millones de los cuales es la lengua materna.
http://www.cervantes.es/imagenes/File/prensa/EspanolLenguaVival6.pdf
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alla de las normas aceptadas y quizas rompiéndolas en circunstancias
muy especiales (por ejemplo, la poesia).

Esta caracterizacion hecha por el sociolingiiista inglés nos resulta
util porque aporta a la comprension del conflicto, ya que en nuestra
lengua se enfrentan las dos fuerzas alli sefialadas: no constituimos
para nada una ‘comunidad lingiiistica pequefia y entrelazada’ sino
todo lo contrario, lo que favorece el no conformismo a una norma
unica, pero si tenemos una larga tradicion escrita en una lengua muy
estandarizada, ademas de la existencia de instituciones académicas y
de las mismas academias, lo que se opone a actitudes personalistas y
en cierto modo a la creatividad y la innovacion dentro de la misma
lengua. La abundante produccion escrita, tanto de tipo administra-
tivo, académico como literario o de los medios, por su propia exis-
tencia, mas las instituciones reguladoras, ejercen un efecto de gran
control sobre nuestra lengua.

Hay quienes piensan que esa capacidad de muchas y distintas rea-
lizaciones enriquece a la lengua (Alatorre 1989). Otros opinan, por
el contrario, que en la medida en que hay mas hablantes la lengua se
empobrece: ‘hay mds hispanohablantes pero peores, en palabras di-
chas en 2015 nada menos que por el actual director del Instituto Cer-
vantes y exdirector de la RAE."® Pero, sin emitir juicios de valor, otra
mirada es decir que eso que llamamos “la lengua” —entendida como
sistema homogéneo- no existe: lo que existen son dialectos o, como se
los prefiere llamar en la actualidad, variedades. En este sentido afirma
un académico de reconocida trayectoria:

Una lengua (...) es un sistema virtual no realizable, pues
carece de hablantes que le den vida: la lengua espariola,
el espafiol, no se habla en ninguna parte; es un concepto
teorico, abstracto. (Lopez Morales 1993, 40)

18 Puede verse en http://www.lainformacion.com/arte-cultura-y-
espectaculos/lenguaje/el-espanol-aumenta-sus-hablantes-pero-se-empobrece_
0Af]BgiXveprmb2DxUpYE6/ Ver adelante cap. ‘Pobreza de lenguaje”
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De modo que esa lengua abstracta o entelequia, contenido de una
materia en la curricula escolar y supuestamente comun a todos, no
existe como bloque unico puesto que se diversifica en las variedades
que cada participante del acto educativo trae consigo, desde la varie-
dad local hasta las variedades de otras regiones o grupos culturales
-en las que entran en juego también los niveles sociales, las edades, los
géneros-, que no se limitan a nuestra lengua sino que acusan también
la presencia de otras lenguas. A eso debemos agregarle las variaciones
en el uso. De ahi que algunos lingiiistas prefieran usar los plurales
lenguas, dialectos, variedades, cédigos, que no dejan de ser tampoco
denominaciones de sentido difuso e indefinido, por lo cual seguimos
usando con Lopez Morales aquel término fuertemente instalado de
lengua pero no porque exista sino sobre todo por lo que representa:
entidad cultural, conciencia grupal nacional o supranacional, cohesion
comunitaria, que une y separa de otros (ibidem).

Esa condicidn reconocida de heterogeneidad se multiplica por los
contactos con otras lenguas y asi podemos encontrar en la nuestra,
en principio, la matriz hispano-indigena que proviene de la conquista
del siglo XVI y reaparece en las migraciones posteriores de hablantes
(casi siempre bilingiies) de lenguas originarias; los rasgos italianizan-
tes, tantas veces denostados pero explicables por la importancia de la
inmigracion italiana en nuestra zona; en forma similar, el contacto
con las lenguas gallega, catalana, vasca y otras de la peninsula ibérica,
la inclusion de usos del inglés, ligada a la penetracion cultural, tec-
noldgica, financiera, de los paises del Norte y a su importancia como
lengua franca universal, y podemos seguir.

La heterogeneidad de la lengua -categoria abstracta que se con-
cretiza en las variaciones, cuya existencia es causa de que la misma
no pueda ser homogénea- es un emergente en la realidad de nuestras
aulas, donde conviven nifios de familias de distintas procedencias. De
modo que, si pensamos en las escuelas bonaerenses es probable que
nos encontremos con que la gran mayoria de nifios que ingresan sean
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hispanohablantes, porque asi implicitamente lo requiere el sistema
educativo, pero de un espaol que alberga muchas diferencias.

Pensemos que hasta hace unas décadas, a lo largo de todo el terri-
torio argentino, en la escuela publica se ensefiaba solo en castellano,
aunque se tratara de poblaciones con lenguas indigenas como len-
guas comunitarias. Lo vemos en la historia de Shunko, aquel nifo
santiaguefio hablante de quechua que nos da a conocer J. W. Abalos
(1949), maestro bichero nacido en La Plata, recibido y radicado en
Santiago del Estero y que, como todo maestro con titulo, era hispa-
nohablante y ensefiaba en castellano. En la actualidad eso ha cam-
biado, son reconocidos los derechos lingiiisticos y, en comunidades
originarias —que son necesariamente bilingiies- estd reconocido por
ley el derecho a que la lengua comunitaria sea lengua de instruccion
a la par del espaiiol.

En nuestra provincia el panorama se complejiza por el hecho de
que confluyen en ella diferentes lineas migratorias, no solo en zonas
rurales sino en centros urbanos, donde a la vez se da una mayor di-
versificacion de la poblacion. Tal vez por ello empezé a preferirse, al
término heterogeneidad, otro de uso mas comun y de significacion
mas amplia que se puso de moda en los ’90: diversidad, usado incluso
a veces como sinonimo. Asi surgio el concepto de diversidad lingiiis-
tica, que tomamos de Anderson (1983, 2007), Martin Rojo (2003),
Martinez (2009) y otros. Desde este marco intentamos reconocer y
explicar las diferentes ocurrencias lingtiisticas que surgen en las aulas
en relacion con un contexto cultural y comunicacional, como parte
importante de las interacciones mediante las cuales se construye y
reconstruye la identidad de quienes participan en el acto educativo.

Nuestro interés entonces esta en trabajar con las diferencias desde
la mirada de las variaciones, con lo cual intentamos no condenarlas
irreflexivamente a la categoria de errores o incorrecciones, que con-
llevan juicios negativos para el hablante. Esto es, partimos de consi-
derar los cambios en el uso de la lengua como necesarios a la comu-
nicacion, lo que nos permitira explicar su ocurrencia y recuperar el
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sentido del mensaje y, de ese modo, entender al otro. Resulta decep-
cionante para el chico que se dirige a su maestro o maestra escuchar
como respuesta “no te entiendo” ante una palabra no usual, dicho no
en tono de sinceramiento y de buscar el dialogo sino de rechazo.

Pero ademads de su importancia comunicacional (y por lo tanto
pragmatica) existe una razén de tanto o mas peso que la anterior,
expresada por Erica Garcia':

Partimos de la premisa de que los hablantes usan bien su
lengua —por el sencillo motivo de que no hay otra defini-
cion de uso correcto, o criterio para su identificacion, que
lo que hacen los hablantes nativos (Garcia 1988: 11) (resal-
tado en el original).

Se refiere al consenso de distintos hablantes respecto de la norma-
lidad de un uso comunicativo (ibidem). Esto es asi porque, desde que
la Lingiiistica surge como conocimiento cientifico, el estudio de una
lengua se hace a partir del analisis de un corpus adecuado (en canti-
dad y en criterios de calidad) que proveen los propios hablantes y que
constituyen los datos ciertos sobre como habla y / o escribe / lee una
comunidad.? Es decir, pocos o muchos, los datos siempre los dan los
hablantes nativos; a partir de esos datos el lingiiista asume la tarea de
describir el sistema.

Claro que no abarca en ese concepto las diferencias ocasionales,
accidentales, aleatorias (incluidas las propias de quienes hablan mal
por diferentes razones: fisioldgicas, sicosociales, etc.), sino los que
son frecuentes y aceptados por los hablantes, pese a que éstos figuren
en los manuales de normativa como barbarismos, jergas, anglicis-

19 Es una de los lingiiistas que sefalaron la importancia de la investigacion
lingiiistica en la formacion docente (idea que sustenta el presente trabajo).

20 En la gramitica generativa, desde un marco teérico distinto, el problema se
diluye porque la mirada no se dirige a ‘la lengua’ sino a la competencia- esto es, el
conocimiento de la lengua- por parte de un hablante ideal que a menudo es el propio
lingiiista.
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mos, argentinismos, quechuismos, etc., ya que aclara: la frecuencia
relativa de uso es un sintoma del valor de una forma (op. cit. 10).

Es verdad que en cuanto uno se aproxima al tema entramos en un
terreno resbaladizo. Por empezar, es importante conocer los criterios
de esos ‘manuales de normativa’: si se basan en la etimologia, en la
RAE, en los manuales elaborados por los medios. Pero aclaremos que
los buenos textos de normativa no pretenden —ni pueden- abarcar
todas las realizaciones de la lengua, ademas de que las normas que
especifican se refieren casi siempre al registro escrito y especialmente
al texto de tipo académico (explicativo o argumentativo). La lengua
tiene muchos otros usos: poéticos, coloquiales, seductores, juridicos,
por decir algunos, y para cada caso el hablante hébil selecciona los
recursos mas adecuados. Por eso podemos afirmar que, en la practica
del habla, no hay una tnica forma correcta y que, por el contrario,
se plantean siempre problemas particulares que es necesario resolver
del modo més adecuado.”!

Como vimos arriba, el criterio para determinar cual es el uso nor-
mal estd en el consenso de los hablantes, que se manifiesta tdcita-
mente en la frecuencia de uso. Pues bien: a los fines de reconocer la
legitimidad de aquellas formas diferentes al estindar que podemos
encontrar en las hablas de los chicos, no nos interesan las que re-
sultan aleatorias o accidentales sino las usadas por un determinado
grupo comunitario.

Existen métodos estadisticos para conocer la frecuencia de uso. A
falta de ellos, también nos parece valida la percepcion del hablante, a
los fines del presente trabajo: en nuestro medio encontramos el singu-
lar vos (ya reconocido por la RAE), en algunos grupos las formas alter-
nantes los / nos, la elisiéon de -r final del infinitivo (cantd por cantar),
asi como también las realizaciones partio, cansao, de los madrilefios
(similar a nuestro uso gauchesco), las formas haiga, vaiga, (por haya,
vaya) etc. Han sido muchas veces los docentes los que rescatan esas

21 Sobre el tema, leer “Prélogo” en Garcia Negroni (coord.) 2006, 8. Hay edicion
actualizada.
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formas alternantes, a veces con el interés de conocer, otras con la inten-
cién de diagnosticar y corregir el lenguaje de sus alumnos. También las
rescatan las mentes abiertas y curiosas, los escritores y poetas: recor-
demos nuestro poema nacional, Martin Fierro, que el mismo Hernan-
dez prologd con una descripcion del lenguaje gauchesco, cultivado por
muchos otros poetas actuales del género. Se dan usos equivalentes en
letras de tangos, textos literarios, discursos politicos etc., que incluyen
formas alternantes construidas y usadas como propias del grupo social
de donde surgen o al que van dirigidos.

Sobre los usos haiga y vaiga dice la escritora y académica chilena
Diamela Eltit:

Quienes cultivan ese “haiga” son sujetos en general que
provienen mas bien de sectores populares, no provienen
del mundo académico o del mundo relativamente ilustra-
do. Y yo creo que hay alli un gran trabajo con la lengua de
ese mundo, un trabajo de construccion. Construir el “hai-
ga” no es facil, es un trabajo cultural de envergadura. Y a
mi siempre me ha interesado contemplar ese discurso. A
mi me parece poético, extraordinariamente poético, y yo
quedo conmovida con ese ‘que nos vaiga bien’ porque lo
construyd un grupo social, lo habit6é un grupo social y lo
ejerce un grupo social [...]. Cuando aparece en mis textos
las acojo con cierta admiracién, porque me admira que se
haya construido ese lenguaje paralelo y que la academia
no puede cortarlo; no hay caso (Eltit 2017).

Tenemos entonces que el uso social, la frecuencia de uso, legiti-
ma una determinada forma que puede estar condenada por algunos
textos de normativa, ademas de desvalorizada y discriminada por los
hablantes de una variedad distinta en el espacio o en el tiempo.

Esto no quiere decir que neguemos la existencia de error: éste con-
siste en un hecho posible de todo sistema y es también un momento

HABLAS EN EL AULA 57



necesario en todo proceso de aprendizaje, que puede ser cometido
alguna vez tanto por el ser inmaduro como por el mas formado. To-
dos alguna vez podemos equivocarnos, dada la situacion de exigencia
para docentes y alumnos que se da en el aula. ;Quién es el duefio de
lalengua? se preguntaba Acufia (2007), para traer esta sabia reflexion
de una anciana catamarquena:

Cada pueblo tiene sus costumbres. Aqui, como siempre
viene gente y como el pueblo ha pertenecido a distintas
provincias y a distintos paises como Chile, algunos son
medio achilenados, otros son asi, que aprenden de toda
la gente un poco, pero castellano perfecto, perfecto, no lo
sabe ninguno.

Con estas ideas intentaremos ver qué pasa con las variaciones, es
decir, las diferencias de habla con respecto al estandar, cuando surgen
en el espacio del aula.

Finalmente, a esta breve presentacion sobre el lenguaje agregare-
mos una cuestiéon que no podemos dejar de tener en cuenta, ya que
incide en el aprendizaje: se trata de las diferencias entre oralidad y es-
critura.?? Si bien vinculadas entre si puesto que ambas son realizacio-
nes de una misma lengua (se entiende que cuando ésta no es agrafa),
se diferencian en tanto constituyen distintos registros, modalidades o
sistemas de representacion, segun queramos pensarlo.

Ahora bien, como las lenguas tienden a diversificarse mucho més
en su uso oral, en nuestra escuela, que tiene como objetivo prioritario
la alfabetizaciéon y donde por otra parte el modo de ensefianza es en
gran medida verbalizado -es decir, puesto en palabras mas que en
hechos u objetos-, una posible dificultad puede surgir ante la exigen-
cia de que nifios de diferentes hablas deberan aprender a trasvasar su

22 Vale aclarar que el término escritura no designa solo la practica de escritura
propiamente dicha, a lo que se la suele reducir muchas veces en la escuela, sino
también la de lectura de textos.
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oralidad a un unico sistema de escritura. En ese aprendizaje puede
que se vean desfavorecidos los no habituados al habla estandar local,
que es muchas veces el habla del maestro, si este no toma en cuenta
ese hecho.

En este punto y si bien en gran parte el didlogo educativo se desa-
rrolla en la oralidad, también importa tener presente que no se trata
de una verdadera oralidad. Por empezar, los hablantes alfabetizados
tenemos una ‘oralidad secundaria, permeada por la escritura, situa-
ci6én que no es necesariamente la de los chicos (menos atin en la etapa
inicial pero también ocurre en las etapas siguientes). Pues bien: a este
nifio o joven se le exige en la escuela, por lo general, una oralidad que
corresponde a la ‘lengua escolarizada, que pese a ser oral contiene
muchos rasgos tomados de la escritura, lo que puede incidir sobre
todo a nivel de estructuras sintacticas y fonoldgicas (por ejemplo, en
muchos casos la diferencia entre los pronombres los - nos se adquiere
en la escuela). Por todo ello resultara decisivo que el docente tome
conciencia de esa situacion y supere la tendencia irreflexiva al etno-
centrismo.

Con estos conceptos intentamos aproximarnos al docente y a ese
lugar de encuentro que es la escuela para aportar al dialogo, al nece-
sario reconocimiento de las diferencias y su consecuente aceptacion,
para que los objetivos de la ensefianza que se da en las aulas no se
transformen en instrumentos de discriminacion.

El aula

Nuestro espacio es el aula. Alli, entre sus cuatro paredes, tiene lu-
gar ese encuentro nodal de la educacién entre el ser humano adulto,
representante del saber legitimado, académico, que esta unos pasos
mas adelante del nifio en el camino de aprender, y los nifios o jovenes,
los seres humanos nuevos que empiezan el camino, el grupo de edu-
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candos. El aula, la escuela, significativas para el nifo y el joven pero
fuertemente cuestionadas en los ultimos tiempos, por su importancia
para nuestra tematica nos merecen algunas reflexiones.

Si bien hoy tenemos muchas formas de trascender los limites ma-
teriales del aula mediante tablets, computadoras y celulares, que nos
ofrecen vias de informacién y de aprendizaje fascinantes y hasta hace
poco impensadas, el aula es un espacio educativo insuperable: nos lo
dice el educador y especialista en TIC Pablo Aristizabal.* Se refiere
al aula concreta, la de las cuatro paredes dentro de las cuales se da el
encuentro humano, que es el espacio para el didlogo, la conversacion,
la interaccidn, lo que no impide que a su vez sea también un aula
extendida porque puede comprender el hogar, los amigos, la ciudad,
los medios y hoy, mediante Internet, trascender fronteras de tiempo y
espacio, pese a lo cual afirma que el comienzo de todo estd en el lugar
concreto del aula.

Esto es asi porque, en su concepto de educacion, incluye temas
como juego, asombro, conocimiento, crecimiento, contacto. La clave
estd en esta dltima palabra: los contactos permiten establecer cone-
xiones, tejer redes, que es como trabaja basicamente nuestro cerebro
mucho antes de que existiera la primera computadora u ordenador.
No le restamos importancia a estos ultimos: dird W. Ong (1982) que
las tecnologias —ademds de oralidad y escritura, también la imprenta,
el audio, ahora internet- mas que meras herramientas son extensio-
nes que modifican al ser humano, puesto que se vuelven parte de él.
Pero aun con esas tecnologias el nuevo ser humano sigue siendo un
ser social, con afectos y emociones, de ahi que es interesante compro-
bar que atn los cientificos de la informatica y de las neurociencias
reconocen que en todas las actividades humanas —incluida la nues-
tra, que es la educacidn- es imprescindible la cercania de los cuerpos,
el contacto verbal, el encuentro cara a cara como el que se da entre
maestro y alumnos.

23 https://www.youtube.com/watch?v=up03D9FsGVk
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Por ello el ‘aula extendida’ no se contrapone al aula de las cuatro
paredes sino que puede tener su anclaje en ella y en la escuela que
conocemos. Es mas, necesita de ese anclaje asi como necesita del do-
cente: por el vinculo humano, porque cohesiona al grupo, lo guia,
aporta el pensamiento critico. Ese es un punto clave: en efecto, si bien
se reconoce que nifios y jovenes son mas eficientes en el uso de Inter-
net, estudios realizados a nivel mundial demuestran que solo un 2 %
de los jovenes es capaz de discernir cudl es la informacion relevante.
Ahfi estd el papel del maestro, por eso dira el autor citado: la escuela es
clave para una nacién, los maestros son clave para la educacion.

Hablar del aula es hablar de la escuela. Y aunque todas las escuelas
constituyen espacios publicos en tanto permiten al nifio trascender el
circulo familiar, lo es sobre todo la escuela comun o estatal por su cu-
rricula, su condicién de gratuita y laica y por la obligatoriedad, no solo
de las familias -en cuanto a enviar a los nifios- sino del Estado, de velar
para que se cumpla el derecho de todos a la educacion, lo que implica
proveer de infraestructuras y personal necesarios a esos fines. De ahi
que se llame habitualmente ‘escuela publica’ a la escuela estatal.

Es esta escuela publica la que viene siendo criticada y cuestio-
nada desde la propuesta de alternativas que intentan ser superado-
ras®, pero la misma existe o sobrevive, tras un pasado de gloria, como
destino de la mayoria de la poblacién infantil de nuestro pais. En
su defensa se explayo extensamente Berta Braslavsky, quien habla de
métodos para una educacién nacional y democrdtica:

...un método que no requiera el clima de privilegio de las
“escuelas nuevas” sino que se pueda aplicar en las clases de
40 alumnos que concurren a la escuela comun, cuyos co-
eficientes intelectuales oscilan entre 80 y 120 y que no son

24 En los diferentes cuestionamientos, curiosamente, no se apunta a la mayoria de
escuelas privadas que repiten totalmente la curricula —supuestamente desactualizada-
de la estatal y que suelen presentar estrategias aiin mas objetables, por ej. en aspectos
disciplinarios, en des/actualizacién curricular y en seleccion del personal docente.
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siempre estimulados por su familia ni ayudados por ella,
cuando tienen dificultades en el aula. (Braslavsky 1992:
215; también ADN La Nacién, 06/2012).

Una razén poderosa a favor de la escuela publica en nuestro pais
es su misma existencia. En efecto, como instituciéon y como organi-
zacion y por su historia esta fuertemente arraigada en la sociedad
argentina, de modo que mas que desecharla por las falencias que a
menudo, justamente, se le sefialan, cabe aplicarle la frase de Paulo
Freire: para poder mafiana lo que hoy es imposible, tenemos que ir
haciendo lo que hoy es posible (citada por Heras Monner Sans 2012).

Fue durante mucho tiempo -y para muchos sigue siéndolo- el es-
pacio de socializacion y de ingreso a los saberes, al mismo tiempo
que el lugar donde todos los chicos pueden apropiarse de las herra-
mientas para acceder a esos saberes y crecer en el conocimiento.

Uno de los cuestionamientos viene de la falsa dicotomia de que ‘la
familia educa’ y la escuela ‘informa’ Lo llamativo es que la difundida
frase ‘la educacion viene de la casa’ no solo se escucha en boca de pa-
dres sino que subyace a actitudes de algunos docentes, que protestan
por la expectativa no cumplida de recibir chicos educados, no solo en
modales sino en competencias de oralidad y de lectoescritura y en
habitos de estudio.

En verdad, en la vida todo educa, como lo reconocen los mismos
tedricos de la educacidn, todo es fuente de conocimiento: las insti-
tuciones aludidas, la naturaleza, la calle, los amigos, los medios. Sin
restarle importancia, en la educacion del nifio, a la familia -el mds
intimo recinto de produccién de la sistematicidad de una cultura (Pui-
ggros 1995: 76)- consideramos que la escuela es insustituible, sobre
todo por el hecho de que, mientras en la familia las relaciones necesa-
riamente tienden a ser endogamicas, con las ventajas y los riesgos que
ello implica, en la escuela predomina lo social. Esto es asi no solo por-
que estd regida y controlada, al menos en lo macro, por el estado, sino
porque se produce en ella el encuentro con los otros, la convivencia
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con personas distintas por sus origenes, géneros, habitos, creencias,
formas de hablar y pensar; es decir, una diversidad que, por mucho
que pueda parecer obstaculizadora y contraria a los fines educativos
—al menos en algunas opiniones- es lo que hace que la escuela sea un
verdadero espacio publico donde circulan los conocimientos:

...yo mando a mis hijos a la escuela publica por un mo-
tivo principal: es uno de los pocos lugares «publicos» que
quedan. [...] Lo «publico» tiene que ver, para mi, con que
conozcan e interactiien con gente distinta de su ambito
familiar y cercano. Los estudios marcan que los pibes han
cerrado mucho el rango de sus experiencias, pero en la es-
cuela publica eso se amplia. Alli, mis hijos van a conocer
gente que piensa totalmente distinto que yo, que hace cosas
que yo no haria, y que no entiende o no comparte las que
yo hago. [...] Todo el arte del siglo XX recrea esa sensacion
magica de ir a espacios publicos a encontrarse con los dis-
tintos: el paseo “al centro” los fines de semana, los amores
entre ricos y pobres, entre cultos e incultos, entre urbanos
y campesinos, iniciados en tranvias, paradas de colectivos y
calles peatonales, las amistades forjadas en la escuela, en la
militancia o en la colimba -jvade retro!- que acompailan a
los sujetos el resto de sus vidas. (Pineau 2013)

Asi y todo, nada asegura que, al producirse en la escuela el en-
cuentro entre niflos no elegidos, no iguales —los que no son ‘gente
como uno - sino traidos por el azar, por la vida, eso solo la convierta
en el mejor antidoto contra cuestiones negativas como la ignorancia,
la endogamia y el racismo. Sobre esto decia A. Touraine (1998: 292):
no basta con mezclar alumnos de distinto origen o de distintas culturas
para la escuela democrdtica: hay que tener el valor de actuar directa-
mente contra la desigualdad, la discriminacion y la segregacion.
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Dentro de la escuela, el aula es el espacio concreto para el grupo
de aprendientes (nifos y docentes, quienes también aprenden). Su
importancia radica en que alli, en el dia a dia, se vive la experiencia
de compartir un espacio, un maestro, un proyecto comun, se crean
lazos de pertenencia, se aprende en la interacciéon. La antropdloga
mexicana E. Rockwell (2006, 10) nos habla, ademas, de la importan-
cia que tienen esas misteriosas redes invisibles que los chicos tejen
en el aula, donde se construyen y reconstruyen permanentemente las
identidades (Neufeld y Thisted 1999, Heras et als 2003, 2005).

El aula es a la vez la sociedad o una parte de ella, pese a lo cual,
a menudo y a diferencia del todo, suele imagindrsela como el lugar
donde imperan los valores sociales positivos: amistad, respeto, gene-
rosidad, amor a la verdad, sentimientos humanitarios. Es bueno que
se la piense asi pero también debemos reconocer que, entre esas cua-
tro paredes, se da en pequefio lo que aparece en la sociedad mayor,
la de afuera, integrada por personas de diferentes origenes, culturas
y lenguas, con distintos proyectos y competencias, para las cuales re-
petimos constantemente la necesidad de lograr la convivencia. Justa-
mente el aula es una oportunidad de aprender a convivir.

Pero tal vez uno de los rasgos mas importantes es que el aula es
un lugar de pertenencia: el espacio propio de un grupo de chicos y su
docente. Tan es asi que, aun siguiendo lineamientos institucionales,
en la intimidad del aula, los maestros, pese a todo, ensefian secretamen-
te lo suyo (Puiggros 1995:114); algo similar podriamos agregar de los
chicos. Y si bien podemos afirmar que lo mas importante en el aula
son ellos, sin duda el docente -quien estd o deberia estar en funcién
y en servicio de sus alumnos- es casi siempre la figura central, sobre
todo en la primaria, lo que puede tener una parte positiva en lo vin-
cular pero al mismo tiempo genera una especie de circulo, cuya po-
sibilidad de apertura se da recién en etapas posteriores, empezando
por la secundaria.

En ese espacio propio, aunque no aislado, conviven durante un
tiempo los ‘iguales’ con respecto a la etapa de crecimiento pero dis-
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tintos’ en cuanto a origenes y experiencias, donde un profesional
acreditado es el unico representante de la generacién adulta y donde
existe un proyecto comun. Se diferencia de la familia, entre otras co-
sas, por la transitoriedad del vinculo: todos saben que el afio escolar
tiene un inicio y un final en fechas previstas y a través de encuentros
cotidianos pautados. Aunque todo esto parezca obvio, la certeza de
que habrd un ‘fin de aino’ ayuda a la idea de crecimiento en el nifio, de
progreso en el conocimiento y, en el caso del docente, en cierto modo
desalienta las actitudes individualistas y personalistas, ya que al aflo
siguiente €l o ella y lo que sucedié en el aula van a ser un recuerdo
—consciente o inconsciente-, una parte del bagaje cognitivo y social,
afectivo e incluso emotivo, con el que transitara el ser humano joven
por el resto de su etapa escolar y por la vida.

Pese a algunos intentos liberadores en nuestra cultura actual, es-
cuela y niflez/ adolescencia estan fuertemente unidas. De ahi que la
pérdida de esos espacios: sacar a un alumno de su grupo, expulsarlo o
darle el pase (practicas de otras épocas para los alumnos considerados
problematicos), o simplemente la desercion escolar, significan una
situacién verdaderamente traumatica. El niflo-frontera de la poesia
del comienzo abandona la escuela, no puede seguir. En el grupo con
que trabajamos durante 1999, de mas de una veintena de nifios solo
llegaron al final de primer afio un grupo de dieciocho, de los cuales
solo un tercio logrd lo esperado para el nivel, esto es, la competen-
cia en leer y escribir (que ademas algunos ya trafan de su casa). Eso
constituye, ademas de atraso en la mayoria, pérdidas econémicas en
la familia y un cimulo de experiencias frustrantes.

Sentimos personalmente que el fracaso escolar, mas alla de las
causas que lo generen, significa una pérdida muy grande en la vida
de un nifio. Porque, como dice Lajonquiér (2000), la escuela es para el
nifio el lugar del deseo: el deseo de saber, de encontrarse con los otros
chicos, con el docente, con el mundo adulto. Dira que es el lugar don-
de el nifio puede intentar realizar su deseo bdsico: ser adulto, esto es,
ser autéonomo, buscar su lugar en el mundo. Por eso, independiente-
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mente de ciertos hechos -hasta hace poco inconcebibles, de destruc-
cién y violencia como también de abusos- y aun con la impronta de la
modernidad, la escuela era y es una meta deseada, un lugar sagrado:
basta con observar la expectativa que produce en el nifio que estd por
ingresar, en el chico que empieza la secundaria o simplemente un
nuevo ano con nuevas materias.

Que sienta més tarde satisfechas sus expectativas o no es otro
tema, pero seguramente y aunque muchas veces no lo reconozca,
aparte de encontrar o no lo que esperaba, podra también descubrir
cosas nuevas, impensadas, incluso no previstas en los programas, que
surgen del nuevo espacio y del trato con el docente, con los textos y
otros objetos de la cultura, con los compaiieros y con otros integran-
tes de la comunidad educativa.

Pueden ser muchas las causales de fracaso o desercion pero lo
mas preocupante es cuando la causa esta en que la escuela discrimina,
cuestionamiento que se remonta a décadas atrds, ya sea cuando se la
mira como un “aparato” del estado al servicio de una clase o cuando
se la justifica por un ideario falsamente democratizante y homoge-
neizador, o incluso por desconocimiento del docente.

Tal es asi que, si bien la moderna escuela publica tiene como base
la igualdad de derechos, hay quienes afirman que las fronteras nacen
en la escuela. La frase fue dicha en entrevista publicada en diario EI
Dia de La Plata en 2012, nada menos que por la entonces Directora
General de Escuelas de la provincia de Buenos Aires, S. Gvirtz.

No se trataba de una frase nueva, ya habia sido titulo de una nota
publicada en 2008 en el Portal ABC que pertenece a ese organismo
provincial, donde a su vez habia sido tomada del diario espafol EI
Pais del 7 de abril de ese mismo afio. La nota original consistia en una
resefia de investigaciones llevadas a cabo por el educador y sociélogo
espafiol Sanchez Anguita, de la Universidad de Salamanca, sobre la
existencia de discriminacidn por etnias, culturas y lenguas que, segun
el mismo, se originaria en las mismas aulas espafiolas para con los in-
migrantes. Conocido este origen mas el contenido de la nota misma,
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y aunque la frase resulte en si exitosa como eslogan, atractiva y pe-
gadiza, nos parece cuestionable su validez para ser aplicada a nuestra
realidad escolar: daria a entender que es nuestra misma escuela, que
ya recibe bastantes criticas para su desprestigio, la que genera actitu-
des racistas y discriminatorias.

sEs esto asi? ;Puede trasvasarse sin mas ni mas la afirmacion, de
una sociedad a otra? Nos parece al menos riesgoso porque, por empe-
zar, somos distintos en tanto paises receptores. Pero ademads se trata
de distintos tipos de migraciones, con diferencias mds contrastantes
en Esparia, donde confluyen europeos del Este, africanos, latinoame-
ricanos (entre ellos, argentinos), situacion que hace bien evidente el
concepto de fronteras. En cambio, los inmigrantes que encontramos
en nuestras escuelas publicas de la provincia de Buenos Aires, en
época de nuestros proyectos, eran en su mayoria sudamericanos y
provenientes de paises fronterizos (condiciéon favorecida por la po-
rosidad de nuestras fronteras)®, es decir, compartiamos grosso modo
origenes, idioma y cultura, ya que la mayoria provenia de sociedades
oficialmente monolingiies o bilingiies en las que una misma lengua,
el espafiol, es lengua oficial o una de las lenguas oficiales.?® También
se daba la presencia de chicos de otras zonas del pais (sobre todo
del NEA) o de otros grupos comunitarios (los gitanos). Esa situacion
es la de nuestra provincia, pese a la perseverante invisibilizacién de
nuestras comunidades indigenas y de otras etnias, proceso parejo al
arrasamiento de sus derechos. Por otro lado, si tomamos en cuenta
que nuestras fronteras no son tan nitidas, tenemos que la principal
discriminacion es casi intrafronteras y relacionada, ademads del ori-
gen y grupos de pertenencia, con otros parametros como clase social,

25 Segun datos cuantitativos del INDEC, la relacién poblacional entre nativos y
migrantes limitrofes se mantiene en términos histdricos del 2,6 %, aunque en relacion
con la totalidad de inmigrantes en el pais supera el 50 % (Archenti y Tomas 2005: 12).
26 Tenemos en cuenta las situaciones de bilingliismo en que las lenguas originarias
tienen el estatus de lengua oficial o lengua comunitaria y/o tienen vigencia como
lenguas de contacto del espaiiol.
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género, rasgos fenotipicos, condicién econdmica, etc., y también con
el uso de determinada variedad del espafiol.

Importa también el hecho de que la discriminacion que se ejerce
en nuestras escuelas con respecto a la lengua estuvo mucho tiempo
atada a canones provenientes de aquella sociedad de donde se to-
maron los conceptos, como otra faceta de colonialismo cultural, lo
que quedo sobre todo evidenciado en épocas de predominio de un
nacionalismo de base ‘hispdnica; frente a la posible influencia de las
grandes migraciones a principios del XX; y si la escuela argentina
tuvo algo que ver en esto fue cuando se puso al servicio de politicas
colonialistas. Porque de hecho, en el consenso generalizado, estamos
entre los paises que ‘hablan mal’ el espafiol (o al menos que no lo
hablan bien).”’

Ello no significa que neguemos la existencia de discriminacion en
nuestras aulas. Como en la sociedad en general, en relacion al tema,
el lenguaje puede ser también un elemento discriminatorio en varios
sentidos: marca a las generaciones jovenes, diferencia clases sociales,
pone en evidencia a los inmigrantes (incluso los que son hablantes
de una variedad distinta de espafiol). Nos parece importante agregar
que, en nuestras representaciones, suele haber un doble muro lin-
gliistico sustentado por la escuela: el del estandar local y, cuando hace
al caso, el de la normativa hegemonica hispanica (si tal palabra esta
o no en el DRAE®, qué significado tiene alli, qué género o acento y
otros rasgos que a veces preocupan sobre todo a los ‘mds cultos’ con
respecto a un supuesto uso correcto).

Por todo ello, no creemos que la discriminacién tenga su origen
en la escuela misma: puede ser parte de los fines para los que fue
creada pero la educacion encierra un potencial democratizante muy
importante:

27 En 2015, el anterior presidente de la RAE elogiéo a Colombia por su buen
espaiiol, calificacion que justifico por el hecho de que, a su juicio, no se diferencian
notablemente del espafiol peninsular (si esto no es chauvinismo...). En Peru es
posible encontrar una valoracion parecida hacia la propia variedad.

28 DRAE: siglas del Diccionario de la Real Academia Espaiiola
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Pensamos que la construcciéon de alteridades entre noso-
tros y los otros, aplicado a la dupla nativos / inmigran-
tes, si bien se manifiesta también en el espacio escolar, en
nuestra realidad social no se circunscribe precisamente a
ese espacio en particular ni creemos que tiene origen en
el mismo. Proviene en cambio de un proceso dialéctico
complejo, que incorpora tanto la sociedad de inmigracién
como la de emigraciéon y que involucra la construcciéon
social de sistemas clasificatorios que apelan a la diferencia
para establecer fronteras nosotros / ellos al interior de la
sociedad toda (Archenti y Tomas 2005: 15).

En todo caso, los inmigrantes fueron sentidos como competido-
res desleales por los cada vez mas escasos puestos de trabajo o como
beneficiarios ilegitimos y abusivos de los servicios sociales (dentro de
los cuales no se incluy6 la educacion basica, si tal vez la universita-
ria). De modo que la discriminacién social y del inmigrante es previa
a la escuela, no nace en ella, como lo sugiere la frase importada; por
el contrario, existe en la sociedad y se manifiesta en principio en la
eleccion de la escuela que hacen los padres para sus hijos. Ahora bien,
scoémo se explican los casos de subestimacion del otro, del distinto, a
nivel escolar?

Con el objeto de contextualizar nuestro trabajo, el interés en el
tema nos llevo a conocer investigaciones realizadas por Heras y otros
(2003, 2005, 2012) sobre las interacciones en el aula.

En principio nos reafirmé en lo que veiamos acerca de la com-
plejidad del hecho educativo, que nos prevenia de interpretar las si-
tuaciones de conflicto con un criterio causalistico, segtn el cual la
actitud del docente seria causa o efecto del comportamiento de los
chicos. Esto servia a nuestros fines porque, mas que cargar la tinta
en los actores, nuestra intencion era tratar de comprender esa com-
plejidad.
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Esa condicion tiene que ver en principio con que, si bien el aula y
la escuela son espacios en cierto modo privilegiados y resguardados
por la institucion y por las leyes y por los principios elevados que se
piensan como inherentes a ella, lo de afuera se hace presente en el
aula, a tal punto que aparecen alli los conflictos de la sociedad que,
en momentos de crisis sociales, desempleo, exclusién social, insegu-
ridad -no solo a nivel delictivo sino por la imposibilidad de elaborar
proyectos de vida- aumentan el factor azar en la vida de las personas.
Por eso acordamos con que el aula refleja la realidad exterior, asi que
mds que preguntar qué estd haciendo la escuela deberiamos plantear-
nos qué estamos haciendo en la sociedad.”

Pero auin en momentos no criticos, la complejidad es esperable
por otras razones: en principio, porque confluyen en el aula diferentes
sujetos en una etapa de plena ‘ebullicion, provenientes de diferentes
familias y grupos comunitarios. El inico adulto: el docente, que ge-
neralmente pertenece o adhiere a la cultura mayoritaria, muchas ve-
ces también contestatario pero que, en su rol de agente instituido, se
halla condicionado por la institucion. Es que los docentes, pensados
casi siempre en funcién de su materia y su rol, son también sujetos
de crisis personales, intelectuales, laborales, politicas, también profe-
sionales, ya que -y pese a ciertas opiniones minusvalorizantes- les es
frecuente la preocupacion por capacitarse y actualizarse, la necesidad
personal de ser creativos —todo lo cual necesita de cierta articulacion
con la sociedad y con las instituciones que no siempre es posible-, del
mismo modo que les molesta cuando eso se desconoce y en cambio
les tiran cursos desde arriba, desde la torre. *°

29 Palabras del presidente del Foro para la Integracion Social de los Inmigrantes, L.
Cachon, en el articulo “Las fronteras nacen en la escuela”, Portal ABC 2008.

30 Metéfora (y no tanto) creada por una docente. Ver investigaciones acerca del
docente como sujeto (Huergo 2001), la recepcion de materiales de capacitacion por
los docentes (Diaz, Lopreto et als 1999, en Congreso Aled IV 2001), encuestas a
ingresantes (Magarifios, Coord, 1995), realizadas en la FPyCS, UNLP. Con respecto
a esas ‘articulaciones, el mismo Freire (2014) y su interlocutor Shor dan cuenta de
rechazos a una educacién avanzada y esclarecedora, iluminadora, no solo desde lo
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Vinculado con ello, lo contingente de los conocimientos y de la
realidad sociopolitica mas los margenes de incertidumbre que la ta-
rea cotidiana genera, inciden en esa condiciéon de complejidad que es
propia de la vida misma, frente a una ilusoria e ingenua creencia del
caracter lineal de la ensefanza. Por todo ello nos parece fundamental
hacer nuestra la afirmacion de los autores estudiados:

El aula es un espacio social signado por la alta complejidad
y por la inestabilidad. La complejidad y la inestabilidad del
espacio social del aula hacen que tanto los docentes como
los alumnos participantes estén continuamente sometidos
a tomar decisiones (Heras et als 2005).

En efecto, el aula nos pone, a estudiantes y docentes, en la exigen-
cia de actuar ‘al toque, en el momento. El caso de la nina boliviana
que dice mote y provoca la risa de los compaifieros locales, luego la
maestra que trata de morigerar y al hacerlo genera en ella otra pala-
bra ‘rara’ -botar- y mas risas en unos y mas vergiienzas en otros, es
un ejemplo en pequefio de esa exigencia de actuar, no siempre con
resultados felices.

Pero en el aula, ademads de ‘dar clase] se producen simultineamen-
te muchas otras interacciones, algunas controlables y otras no, que
inciden de manera distinta en los aprendizajes. Justamente ese es el
tema estudiado por Heras y el equipo de investigadores, del que par-
ticiparon también docentes y alumnos. Las primeras investigaciones
se basaron en trabajos de campo llevados a cabo en varias escuelas
del NOA (Heras 2003, 2005), que fueron luego cotejados con estu-
dios similares en Rosario, ciudad de Buenos Aires, region Centro
y Sur argentino, encontrando aspectos en comtn. En esos trabajos,
mas que apuntar a cuestionamientos y a medir la calidad educativa,
tan puesta en el banquillo ultimamente, el objetivo expresado fue el

institucional o desde afuera sino a veces también de parte de los propios alumnos,
tanto de sectores altos como populares.
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de identificar y describir qué interacciones se desarrollan, de hecho, en
las clases, con el fin de comprender qué oportunidades de aprendizaje
se presentan en las aulas, es decir, qué es o0 no posible.

Esto los lleva a reconocer tres tipos de interacciones en el aula, re-
gistradas tanto entre alumnos como entre docentes y alumnos y con
los investigadores, que propone designar como: tensas, armonicas e
indefinidas.

Las primeras, de tension, consisten en actitudes de enfrentamien-
to y agresion, no solo verbales. Encuentra que este tipo de relaciones
forma parte de modos culturalmente aceptados en las aulas: se trata
de hechos naturalizados, esperables, en los que se toma como nor-
mal cierto modo de relacion caracterizado por la violencia verbal y
simbdlica, a veces también fisica. Aca ubica el insulto, la ‘cargada, la
‘tomada de pelo’ o, en forma mas sutil, el trato irénico, la amenaza, la
burla ante un uso lingiiistico o cultural, el uso de la fuerza fisica para
imponerse.

Las relaciones opuestas, que llama de armonia, pueden consistir
en prestarse utiles escolares o juguetes, buscar conversaciones sobre
temas que agraden a ambos participantes, escuchar al otro, ayudar a
resolver un ejercicio, aceptar un uso lingiiistico distinto. En estas re-
laciones se comparte la risa, se habla mas bajito, a diferencia del grito
o el tono subido de las relaciones tensas, se usa el cuerpo no para
imponerse sino para acercarse o establecer un contacto amistoso.

Luego estan las interacciones que no se definen ni en uno ni en
otro sentido: pensamos en una actitud de prescindencia, de no arries-
garse, tipica de la ‘buena conducta.

Resaltaban los autores el hecho de que casi siempre las actitudes
armonicas o afectivas tendian a reservarse a la esfera privada, como
si hubiera pudor o temor a exhibirlas; que se eligiera no mostrarlas en
publico tendria que ver con que las caracteristicas asociadas a actitu-
des femeninas de proteccion eran vistas como pasibles de burla o de
insulto, tanto en varones como en mujeres. En cambio las conductas
agresivas no se ocultaban sino que eran publicas, condicién necesaria
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para que la demostracion de poder cobrara sentido, lo que obviamen-
te va a la par de una aceptacion social de la violencia sobre todo en el
varon, del que se consideraba normal que fuese agresivo.

Podia tratarse tanto de violencia fisica como sicoldgica: en este
ultimo caso consistia en actitudes y menciones estigmatizantes como
parte de los modos culturalmente aceptados en las aulas, donde apa-
recia ademas la incidencia de género, ya que la capacidad de emitir
insultos era generalmente aceptada en relacion con el concepto de
masculinidad. De modo que los rasgos diferenciadores se vuelven
estigma, no por un valor intrinseco sino porque sirven a los grupos
mejor posicionados para reforzar su lugar de privilegio. Se usan con
ese fin tanto la referencia al color de la piel, el tipo de ropa o comi-
da como también los habitos lingiiisticos: no solo el vocabulario o la
pronunciacién distinta, en un caso que tuvimos la burla tenia que ver
con la preferencia por el uso de un tiempo verbal (ver adelante).

Los autores encuentran que esos tres tipos de relaciones, carac-
teristicas del espacio social escolar, existen en el mundo publico del
afuera, el de los adultos, donde la experiencia social también abo-
narfa para el varén la importancia de mostrarse fuerte y poderoso
(incluso monetariamente o por la ropa), frente al riesgo de evidenciar
cierta debilidad mediante la mostracién de afecto, vinculada mas a
lo femenino. De ahi que suponen que el origen de la discriminacion
no estaria en nuestra escuela sino en la sociedad en que esta inserta,
caracterizada como exitista y competitiva y que por lo tanto favorece
la demostracion de poder, la valoracion de la fuerza y del insulto,
imagen en la que sobrevuela ademas como factor causal directo la
cultura de los medios. Reconocen sin embargo que la actitud tensa,
agresiva, surge en el aula como una necesidad de defensa de la propia
identidad, puesta constantemente a prueba en ese espacio.

Este panorama se complementa con las contradicciones que se
observan entre practica y discurso y con lo que denominan zonas
ambiguas. Con ello se refieren al habito observado de decir algo y
enseguida desdecirse o hacer lo contrario, o pasar en un mismo ins-
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tante de la tension a la armonia y viceversa. Sefialan esto como una
constante de las interacciones en el aula, que cambian y se negocian
continuamente en los mismos actores (docentes y/o alumnos) y en
un continuo casi simultdneo o muy veloz, al punto de afirmar que
actos de este tipo se actualizan y modifican en forma permanente, co-
tidiana, en el minuto a minuto y en el cara a cara de las relaciones entre
los participantes.

Por ello afirman que el espacio escolar esta plagado de zonas am-
biguas, de ahi que las intervenciones no guarden un significado esta-
ble y univoco y que no puedan ser comprendidas por un pensamien-
to rigidamente estructurado sino que, por el contrario, requieran a
cada paso ser interpretadas. Todo puede ocurrir -nos dicen- en el
mismo espacio e incluso en el mismo sujeto y en el mismo tiempo:
suelen desarrollarse en simultdneo, o con diferencias de segundos, si-
tuaciones donde un mismo sujeto o participante interactia en forma
armonica y tensa con sus pares. Una condicion similar se reconoce
para la interaccion conversacional. Tenemos ejemplos en el uso de
palabras como negro, villero, tipo, que en diferentes contextos pueden
funcionar como insultos o como expresiones amigables. Esa condi-
cidn llevaria al docente a la necesidad de manejar las ambigiiedades
sin asumir posiciones rigidas.

De todo ello resulta la importancia que se le reconoce a la escuela
en la formacion de la identidad:

La escuela es un lugar de conformacién de identidades,
en cuanto es un lugar en que muchos nifios y nifias pasan
un tiempo considerable de sus vidas, y es un lugar recono-
cido como instituciéon que valida identidades socialmen-
te aceptadas y legalmente sancionadas como necesarias.
Como ejemplos, no es lo mismo ir que no ir a la escuela;
no es lo mismo terminar que no terminar la escuela; si se
va a la escuela, no es lo mismo ir calzado que ir descalzo o
tener calzado roto [...] (Heras et als 2005).
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La identidad no esta pensada en un sentido estatico, un conjun-
to de rasgos ‘fijos’ inherentes a una persona o a un pueblo. A partir
del reconocimiento de su caracter dinamico, los autores proponen
entenderla como un sistema de referencias materiales y simbdlicas en
permanente construccion, que es dialdgica e interactiva. Aclaran que
los parametros en torno a los cuales se construye la identidad no son
casuales ni ingenuos: se organizan y perciben en principio a partir de
tomar en cuenta las variables de aspecto fisico y género, grupos de
pertenencia, condiciéon econdmico social y lenguaje:

La percepcion de la diferencia, y por tanto, la construccion
de identidades, se estructura alrededor de tramas de po-
der historica y sociopoliticamente construidas. Por ejem-
plo, el color de piel y la clase social (percibida en formas de
hablar y vestir) son marcadores de poder que se actualizan
en interacciones breves y rapidas, y que remiten a cuestio-
nes que no se verbalizan pero que estan presentes (como
por ejemplo que “blanco es mejor que mestizo’, que “urba-
no es mejor que rural’, que “ser del valle es mejor que ser
de la montafia (quebradefio o punefio)” (ibidem).

Como se sabe, no se trata de valores absolutos. Ahora bien: a me-
dida que se construyen dichas categorias, es comun que se las agrupe
con respecto a juicios de valor que luego inciden en el tipo de inte-
racciones:

Es comun que los docentes utilicen categorias para clasifi-
car a sus alumnos, tanto frente a ellos como cuando ellos
no estdn presentes. Estas categorias funcionan como un
tejido donde se ubica a los alumnos en referencia a pa-
rametros “normales” y “no normales” e influyen conside-
rablemente en las interacciones del aula. Es importante

sefialar que este marco funciona para interpretar las inte-
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racciones de los alumnos entre si y de ellos con respecto
a los docentes, ya que también los alumnos se orientan a
partir de categorias (...) y contribuyen a producir y refor-
zar estas clasificaciones, o bien generan intentos de resis-
tencia y modificacion (ibidem).

Se agrega que, pese a ese caracter dinamico de la identidad, es
frecuente que en la escuela se encasille a los chicos por algtn rasgo,
a veces el primero con el que se lo conoce. La tendencia al encasilla-
miento puede justificarse por una necesidad de respuesta inmedia-
ta ante situaciones nuevas de quienes estin inmersos en la accion,
en el ‘ojo de la tormenta, como sucede con el maestro o profesor al
frente del aula, en el dia a dia del hecho educativo. Es decir, el estar
continuamente sometidos a tomar decisiones alimenta el ‘cémo son’
y hace pasar desapercibido el ‘cémo se construye la identidad’ en el
ambito escolar. Algo similar encontramos en las escuelas que conoci-
mos al realizar los trabajos de campo y en encuentros con maestros,
de los que muchas veces escuchamos juicios naturalizados sobre las
actitudes de los chicos que, mas que diagnosticos, parecian funcio-
nar como determinantes de su tipo de participacion en el aula: leen
y no entienden, no hablan como chicos de tercer grado, etc. De todos
modos, el docente puede saltar esa valla que él mismo se construye,
como muchas veces lo hace.

Todo nos habla de la complejidad de situaciones que cotidiana-
mente se plantean en el aula, que resultan muchas veces nuevas e
imprevistas y ante las cuales se da la exigencia de una respuesta in-
mediata. Vale la pena remarcarlo:

La complejidad del espacio escolar es tal que en forma
permanente se producen situaciones con alto grado de
dificultad para ser interpretadas, saldadas y reconstruidas
desde los multiples significados que se presentan para su
comprensién... Vemos asi que la vida escolar para docen-
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tes, alumnos y familias que la protagonizan, es muy exi-
gente en sentidos que tradicionalmente no se ponen de
manifiesto al analizar el aprendizaje y la tarea de ensefiar
(ibidem).

Lo dicho hasta aqui apunta a afirmar que no es posible compren-
der el vinculo entre lo que se ensefia y lo que se aprende si no abrimos
el entendimiento para movernos en las llamadas zonas ambiguas, es
decir, para poder leer en forma rdpida cddigos comunicacionales va-
riados y diversos registros, si no nos asomamos a los intersticios que
existen en el quehacer cotidiano en las aulas.

Pensamos que estos intersticios y zonas ambiguas seguramente
no son privativas del ambiente escolar, puesto que son observables en
otros espacios de la interaccién humana. Lo interesante es que tam-
bién se dan en la escuela, por lo cual, a mas de métodos, estrategias,
recursos y planificaciones, va a concluir la autora que estos hechos
también son constitutivos de la experiencia infantil de aprender en
ese espacio. Es decir, no solo inciden en el resultado de lo que pasa
en un momento determinado sino que se proyectan a un después, en
el logro o no de la propia autoestima y en el mismo éxito o fracaso
escolar.

Por todo lo que venimos viendo entendemos que el aula es un
espacio de encuentro complejo, inestable, diverso, donde se dan in-
teracciones unicas y vivencias propias que no pueden darse en otro
espacio. Podemos incluir en el concepto de ‘aula’ también los espacios
exteriores adonde se realizan ‘salidas’ e incluso todo espacio, real o
virtual, que comparte un grupo, pero a un nivel basico de factibilidad
es indudable la importancia del aula concreta, material. Tan es asi
que su destruccion, por acciones vandalicas o por otros fendmenos
involuntarios, o la exclusion de un alumno de ese espacio que le es
propio, produce pérdidas sentidas como irreparables que movilizan
el reclamo social.

HABLAS EN EL AULA 77






EL LENGUAJE Y LAS PALABRAS

La palabra, no obstante la dificultad de definirla,
es una unidad que se impone al espiritu,

algo central en el mecanismo de la lengua.

E de Saussure

Dice Saussure que toda lengua puede sintetizarse en su léxico
y su gramatica: mientras en esta predomina lo regular y racional,
en las palabras predomina lo arbitrario y conceptual. Las palabras
tienen mas peso, mas materia, por lo cual tal vez se las denominé
tradicionalmente ‘las partes de la oracién.

El significado con que se usa una palabra no siempre es aquel que
aparece en el diccionario pues, en principio, incide el contexto: donde
y cuando se dice, quién la dice, cual es el contexto cultural y situacio-
nal y otros aspectos; ademas puede ser usada con un valor metaférico
y por lo tanto nuevo (o relativamente nuevo).

Esa es la potencialidad de la metafora: multiplicar los sentidos.
Puede ser poética:

Su luna de pergamino
Preciosa tocando viene

(F. Garcia Lorca: “Preciosa y el aire”)

Otro ladrillo en la pared (The Wall)
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También aparece la metafora en otros usos del lenguaje: coloquial,
cientifico, académico, e incluso en la creacion de nuevas palabras: cor-
taron la luz, proyecto puente, pulmén de manzana, bacilo (literalmen-
te en latin ‘bastoncito, designa un microrganismo con esa forma), o
esta otra sobre el lenguaje, que nos acerca a nuestro tema: el morfema
lexical es el sol, el morfema gramatical es un planeta (Diver).*!

Nuestras hablas estdn plagadas de metéforas. El tema esta desa-
rrollado en un texto de Lakoft y Jhonson (2005), cuyo titulo nada mas
es toda una propuesta: La metdfora en la vida cotidiana.

Vedmoslo arriba en The Wall. Aparecen dos palabras pertenecien-
tes al mismo campo semantico: el ladrillo, elemento minimo de la
pared, refiere a un objeto basico, repetible, una muestra clara de lo
que es la objetivacion del trabajo humano, que puede convertirse a su
vez en simbolo de un deseo o necesidad: la vivienda.

De hecho, por esta tltima vinculacion que la hace muy presente
en el habla popular, Paulo Freire (1971: 141) eligi6 la palabra tijolo
(‘ladrillo’ en portugués), frecuente en el universo vocabular de los ha-
bitantes de las favelas, como primera de una serie para alfabetizar a
esos hablantes, en lo que llamo el ‘método del descubrimiento’ (apli-
cacion del conocido como ‘método de la palabra generadora; de base
fonético-fonologica). Se trata —como las otras de la serie- de una pa-
labra doblemente generadora, ya que retine las condiciones exigidas
por el método para generar o ‘descubrir’ nuevas combinaciones, al
mismo tiempo que sirve, a los fines propuestos, para generar o abrir
un dialogo liberador sobre problemas sociales, especificamente en
este caso el tema de la vivienda. Otros elementos de la misma area
semantica, como techo, pueden adquirir resonancias parecidas (re-
cordar el film Il Tetto del neorrealismo italiano).

31 Diver en 3.2.1.5.1. explica el funcionamiento del lenguaje valiéndose de las
metaforas sol para el léxico, como lo central en la comunicacion, y planeta (un
satélite del sol) a todo elemento gramatical, que contiene también informacion y la
agrega al primer significado (flor, /a flor, flor-es).
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Pero una misma palabra puede usarse para diferentes sentidos. Con
ladrillos Shackira levanta una pared para ‘estar a solas con el ser amado;,
mientras Leo Dan siente que hay una pared de por medio ‘que le im-
pide unirse al ser amado’ y Nicolas Guillén propone hacer una pared o
muralla, juntando todas las manos, las blancas y las negras, que se abra
para el amigo pero que pueda también cerrarse al enemigo.

La ciencia también usa de metaforas. Podemos encontrar los dos
términos ladrillo y pared con valor metaférico en el campo de la
biologia y también de las ciencias sociales, como lo hace Alejandro
Grimson para visualizar la trama sociocultural:

En el orden social solo estan los sujetos y sus objetiva-
ciones. Solo hay sujetos que, al hacer, realizan con capa-
cidades desiguales que a su vez son, en efecto, producto
de realizaciones anteriores; sujetos “ya realizados” en sus
capacidades. Al colocar un ladrillo sobre otro dejan una
pared en pie, una pared que podra ser derribada por un
terremoto o por ellos mismos, pero que, si pasa a integrar
el paisaje donde otros sujetos nacen y se forman, pasara
también a formar parte de lo que estos nuevos sujetos vi-
vencien como “naturaleza’, aunque no lo sea. Esos ladrillos
pueden ser palabras, gestos, vestimentas o alimentos, y los
edificios que resulten de ellos pueden ser sistemas de go-
bierno, religiones, divisiones y concepciones de clase, raza
y género, y asi sucesivamente. Todos los edificios literales
y metaforicos son, pura y exclusivamente, trabajo humano
cristalizado. Pero el trabajo humano tiene la peculiaridad
de crear un plusvalor semidtico, un excedente de sentido
que oculta el proceso productivo. (Grimson 2012, 30) (re-
saltado nuestro)

Aunque no lo mencione explicitamente queda sobrentendido
que esas objetivaciones minimas (las ladrillo-palabras) construyen
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—previamente a sistemas de gobierno, religiones, etc.- el sisterna del
lenguaje. Y como es nuestro tema, aprovecharemos la metafora para
aguzar la mirada en el mismo, reconociendo por un lado los ladrillos
-las palabras- y por otro lado las transformaciones de las mismas, su
ordenamiento, los elementos de conexidon, mas un conjunto de re-
cursos que permiten dar consistencia a la pared y para los cuales, por
motivos que luego intentaremos justificar, encontramos el término
equivoco de palabrejas: no son palabras plenas pero algo dicen y, al
mismo tiempo, cumplen otras importantes funciones, como veremos
después.

A continuacién veremos algunos casos que giran en torno a una
palabra, lo que nos permitira reflexionar sobre los hablantes y el fun-
cionamiento del lenguaje.

Palabras, tan solo palabras

Los primeros encuentros con una lengua diferente casi siempre
se producen en el territorio complejo de una palabra. Esto incluye
el ritmo, ya que las palabras no estan sueltas: van engarzadas unas
con otras, tienen tono, volumen, gestos, de modo que vemos y oimos
hablar en melodias que el receptor puede interpretar de distintos mo-
dos: asi, en algunas lenguas la gente parece que canta o que susurra,
en otras la melodia es mondtona, o de periodos tajantes y entonces se
los oye seguros, imperativos. Con esta parte musical y teatral del len-
guaje, que en parte es subjetiva pero también es social, seguramente
esté relacionado el como sentimos al ‘otro’ o como somos sentidos
en nuestra propia otredad, y tal vez sea bastante responsable de esa
impresion de seguridad rayana en la soberbia que se le atribuye al
argentino o mas precisamente al portefo, asi como puede sentirse la
ironia del chileno, la amabilidad del mexicano, la distancia del fran-
cés. Pero si bien el aspecto ritmico y tonal de las lenguas constituyen
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un aspecto mas bien difuso, en cambio resulta mds discreto —en el
sentido matematico- la percepcion de la palabra como unidad. Y asi
es frecuente que el conocimiento de la lengua extranjera empiece por
que ‘arbol es tree en inglés y mapu es tierra / territorio en mapuche’

La palabra aparece como lo elemental, lo basico, incluso en las
religiones, a tal punto que se la puede usar para diferenciar lenguas y
variedades, como el caso de langue doil y langue doc, que en Francia
diferenciaba antiguamente las variedades del Norte de las del Sur, la
Provenza, mediante la diferencia oil/oc correspondiente al antiguo
adverbio afirmativo, actual francés: oui. De ahi que a la poesia pro-
venzal se la conozca también como ‘de la lengua de oc’ u occitana.

La mayoria de los métodos tradicionales de alfabetizacién suelen
empezar también en una palabra. Luego, mediante nuevas combina-
ciones de sonidos, sefias, letras -como en el método de descubrimiento
de Paulo Freire- las palabras escritas se van multiplicando.

Mas tarde se van incorporando los refinamientos de la ortografia,
de la sintaxis, la consecutio temporum, pero siguen teniendo tanto
peso las palabras que se juzga al hablante en primera instancia por
aquellas que utiliza, tanto cuantitativa como cualitativamente. Claro
que esto puede sostenerse si creemos que el nimero de posibilidades
de nombrar con las que un hablante cuenta esta en relacién directa
con la capacidad de precision en el significado. Es decir, matemati-
camente hablando, a menos palabras aumenta la necesidad del uso
de ‘comodines’ (palabras de remplazo, de significado difuso) y de ahi
la imprecision, la recurrencia a los implicitos y las suposiciones por
parte del oyente (lo cual no siempre es negativo para la interaccion,
ya que el ser mas o ser menos explicito puede ser una estrategia del
discurso). Este tipo de afirmaciones tiene de todos modos dos pro-
blemas: cudl es el criterio para ‘contar’ las palabras que conoce un
hablante, y si realmente hay una relacién directa entre pensamiento
y lenguaje, debiendo tener en cuenta ademas que, en ese sentido, hay
culturas que prestigian la locuacidad y otras que prestigian la parque-
dad, el laconismo.
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De todos modos, siendo la lengua el sistema especializado cons-
truido por las sociedades humanas —esa pared que ya existe, a tal pun-
to que la naturalizamos, la consideramos que estuvo ahi siempre-, su
conocimiento, utilizacién y practica resulta de mucha importancia en
la comunicacién entre los que estan al amparo de dicha pared. Oiga-
mos lo que dice al respecto una estudiosa de la lengua:

La palabra es el puente mas efectivo entre nosotros y la
realidad, entre nosotros y los otros. Hay una suerte de
Eros que se realiza en la palabra, primero en el logro de
conectarnos con la palabra misma, que es afecto, intelecto
e intencidn, mente y verbo, imagen y sonido a la vez. [...]
El objeto de deseo del acto de la palabra es en primer lugar
la palabra misma, el sentirnos conectados a ese sistema de
electricidad central y fundamental que es el lenguaje, que
nos identifica —nos da la identidad primera del hablante
y del comunicante- y nos comunica, es decir, nos conecta
al mundo de los otros hablantes y escuchantes. (Bordelois
2005, 128)

Por todo esto se puede pensar que la palabra es un elemento lin-
gliistico fundante. Y también el siguiente relato, en torno a una palabra,
constituyd una situacion fundante, porque a partir de alli empezamos a
comprender en qué consiste esto de ‘hablas en el auld’ y asi interesarnos
en este tipo de problematicas para las que constituyen un importante
aporte, aunque no unico, los conocimientos sobre la lengua.

En un jardin de Villa Elisa

Una alumna del altimo afio de Magisterio relat6 en clase, todavia
asombrada, el caso del que habia sido protagonista en un Jardin de
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Infantes de Villa Elisa, hermosa localidad proxima a la ciudad de La
Plata, donde se desempefiaba como maestra y donde muchos de sus
pobladores se dedican a la floricultura y a la horticultura. Los chicos
que concurrian a ese Jardin eran, en su totalidad, hijos de trabajado-
res de la zona conocidos como medieros, de nacionalidad boliviana.

La joven habia proyectado una de las habituales tareas de ‘dibujo’
con materiales reciclados, para lo cual les habia pedido a sus peque-
fios alumnos, al final de la jornada escolar, que llevasen al dia siguien-
te fosforos usados. Los chicos recibieron el pedido en medio de un
respetuoso silencio.

Sin embargo, al dia siguiente, ninguno habia llevado el material
solicitado, lo que puso a la docente en una situacién por lo menos
embarazosa. Pero pensd que ese olvido masivo, esa especie de lock-
out de los chicos, se debia a una distraccidén o desinterés atribuible a
la edad, de modo que resolvio hacer el pedido a los padres cuando
estos acudieran a retirar a sus hijos. Asi lo hizo, lo que fue recibido
con una acogida respetuosa y también silenciosa.

Llegado el tercer dia, el resultado fue nuevamente negativo. Esto
derrumbd las buenas intenciones de la maestra, quien entonces creyd
entender que tanto los chicos como los padres eran abulicos, poco
colaboradores, no hablaban, no se comunicaban, no les interesaba la
escuela, no querian aprender cosas nuevas ni cumplir con lo que se
les pedia, esperaban que todo se los diera una, era dificil trabajar en
esas condiciones, etc.

Ya habia decidido renunciar al proyecto pero, al final del dia y en
el saludo de despedida, sin meditarlo mucho y con poca expectativa,
volvié a pedir los preciados fosforos. Solo que esta vez, una comparie-
ra que estaba a su lado y que sabia de sus intentos frustrados, mien-
tras ella mencionaba el material hizo espontaneamente la mimica de
raspar un fosforo con la mano derecha contra la superficie rugosa
de una supuesta caja que sostenia en la mano izquierda. Entonces
brillé una sonrisa en las caras de los chicos y las mamas y se sintié
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una exclamacidn al unisono: -jAh, cerillas! De mas esta decir que al
dia siguiente todos los chicos llevaron los preciados fésforos/cerillas.

El relato puede parecer muy elemental y hasta obvio pero nos sir-
vi6 aquella vez y nos sirve para hacer algunas reflexiones. En princi-
pio, el asombro de las estudiantes de profesorado —eran todas chicas,
como suele ser comtn en la rama Inicial- hablaba de la alegria del
descubrimiento. Eso es bueno, si bien la carencia de ciertos conoci-
mientos elementales —en este caso, la posibilidad de diferentes 1éxi-
cos- puede ser observable, ya que en los planes de estudio figura ese
tema (claro, todo no se alcanza a dar, entonces el docente de superior
puede considerar prescindibles algunos items). Estamos hablando de
la formacién docente.

Luego, ante la dificultad, el buscar la responsabilidad en el otro.
Aqui entran también los prejuicios. Aparte de que es frecuente en los
docentes que se atribuya desinterés a la familia en la educacién de los
hijos (Heras 2005), en este caso el prejuicio es mas fuerte porque se
trata de inmigrantes. Justamente este prejuicio se contradice con la
realidad, ya que observaciones de campo reconocen, especialmen-
te para la comunidad boliviana —el grupo migrante mas importante
numeéricamente en nuestra zona- la firme necesidad de escolarizacion
que los propios migrantes expresan al ser requeridos con respecto al
proyecto de vida para sus hijos (Archenti - Tomas 2004). Testimonios
de otros docentes con mas anos de practica coinciden también en
destacar el cuidado que ponen estos chicos en contar en clase con
sus elementos de trabajo -los utiles escolares-, y el teson que ponen
los padres en ello, todo lo cual no coincidia con las explicaciones de
conducta que habia barruntado en soledad la maestra.

Evidentemente, lo que habia fallado habia sido la comunicacién.
El relato de lo que habia pasado nos sirvi6 en clase para analizar el
porqué del fracaso, a partir de las competencias en juego segun los
esquemas de la comunicacion lingiiistica en uso®. La primera res-

32 Esencialmente el de Jakobson de los ‘60 y su reformulaciéon por Kerbrat-
Orecchioni (2000: 27)
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puesta de las alumnas apunté casi intuitivamente -y a la larga, con
acierto- a una falla en la ‘competencia cultural, pero, al preguntar el
porqué, la explicacion inmediata de la mayoria fue que ‘los chicos
bolivianos no conocen los fosforos, para lo cual influy6 sin duda una
representacion social negativa sobre los inmigrantes del pais vecino.
Pero ademas se estaba identificando el conocimiento del objeto con
el de la palabra, de modo que necesitamos arribar en principio a que
se trataba fundamentalmente de un caso claro de ‘competencia lin-
gliistica, mas concretamente de diferencia de Iéxico, ya que “existe la
tendencia a confundir el conocimiento del concepto con el conoci-
miento del término correcto para el mismo” (Hudson 1981: 113, re-
saltado nuestro). A esta altura, las alumnas del profesorado arribaron
a una primera conclusion:

A los fésforos ellos los llaman cerillas.

Ya era un avance pero no dejaba de mostrar una actitud etnocén-
trica: “ellos” no conocian la palabra justa. Ahora bien, al enterarse los
uturos maestros de que en Espafa y en otros paises también se usa e
fut tros d E t tamb 1

término cerilla, la respuesta tuvo que cambiar:

A lo que nosotros llamamos fésforos ellos lo llaman cerillas.

Con ello arribamos a una explicaciéon mds aproximada al proceso
cognitivo y menos prejuiciosa y, a la vez, pusimos en practica una
reflexion metalingiiistica.

Esto planted una cierta inquietud sobre como se decia en reali-
dad, cual de las dos formas era correcta y, por lo tanto, la que corres-
pondia usar, lo que nos llevé al analisis de cada término y a caer en
la cuenta de que, bien miradas, ninguna de las dos palabras en juego
dice mucho sobre el objeto en si mismo tal como es actualmente, ya
que tanto una como otra son poco ‘directas’ y evidencian un origen a
partir del ‘lenguaje figurado En efecto, si hurgamos en la retdrica en-
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contraremos que corresponden a un uso si se quiere desviado, ya que
constituyen las llamadas ‘sinécdoques, puesto que en ambos casos
se menciona al objeto —el todo- por una de las partes. Pero ademas,
consultado un especialista, ni una ni otra son lo que suponemos que
son: curiosamente, en los adminiculos que habitualmente usamos,
ni el fosforo tiene fésforo —altamente venenoso, por lo que se lo sus-
tituye por un compuesto que generalmente va en la caja, en la parte
especialmente hecha para raspar- ni las cerillas tienen cera, que se
sustituyd por un hidrocarburo, la parafina. Si pensamos en la funcién
referencial de la palabra, no podemos entonces decir que una designe
per se mejor que la otra al objeto, salvo por el uso social.

Seguramente que la descripcion del objeto no tiene en si misma
tanta importancia con respecto al uso lingiiistico y sirve para abo-
nar la idea de la arbitrariedad del significado -hoy relativizada- o de
su naturaleza convencional, de su origen como construccion social,
pero si es importante para tomar conciencia del funcionamiento del
lenguaje como herramienta valida, pese a los cambios culturales del
mundo exterior. Tan es asi que seguimos diciendo ‘el sol sale por el
este’ y llamando ‘f6sforo’ al objeto en cuestion, en tanto dichos usos
no generen conflictos.* Pero tal vez mds importante fue el aprendiza-
je de como nuestras representaciones de los otros nos pueden hacer
caer facilmente en juicios etnocéntricos, propios de un pensamiento
ingenuo.*

33 Como ocurre hoy con los términos vinculados al sexismo que se le reconoce a
nuestra lengua.

34 Igualmente el asunto tiene un lado curioso en el que creo que vale la pena
detenerse, ya que por fin nos permite descubrir en qué consistia aquel gesto displicente
y canchero de los vaqueros, en las peliculas del Oeste, que para prender sus cigarros
frotaban el fésforo en la cana de sus botas. Esos gestos ya nunca volveran y no porque
los vaqueros de hoy sean menos arrogantes sino porque los fosforos de aquellas
primeras épocas tenian en su cabeza el elemento quimico puro (P), de alta toxicidad
(cosa que no arredraba a los valientes cowboys) pero facilmente inflamable al ser
frotado contra cualquier superficie. Como era muy peligroso fue prohibido a partir
de 1874 y remplazado por ‘cerillas de seguridad, incluso poniendo los componentes
inflamables, mezclados con polvo de vidrio, en la superficie de frotacion de la caja.
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Y ya que de lenguas se trata vayamos al diccionario. Encontramos
que alli aparecen fésforo y cerilla/cerillo como sindnimos, aunque mas
bien se trata de vocablos con una diferente distribucion. La primera
de ellas, para el sentido en que venimos hablando, aparece como sus-
tantivo de uso comudn. En cambio se da cerillo/cerilla como propios
de Andalucia, Cuba y México, es decir, constituirian regionalismos.*
En cuanto al significado en si mismo, cerilla lo extiende tanto al pa-
pel, madera o carton encerados como a velas pequenas de cera y otros
objetos del mismo material. A su vez, fosforo refiere también al ele-
mento en estado puro, altamente venenoso y de efectos letales, usado
tanto en la guerra como actualmente para fumigar los campos en la
industria agroalimentaria. Seria bueno que se hablara en la escuela
también de estos temas, que tienen que ver con el futuro de los mis-
mos nifios que asisten a ella. Tal vez por este tipo de cosas dira Bour-
dieu (2000a: 111) que en la escuela se aprende a hablar sin hablar: %

El sistema escolar no ensefla inicamente un lenguaje, sino
también una relacion al lenguaje solidaria de una relacién
a las cosas, de una relacion a los seres, de una relacion al
mundo completamente desrealizada.

Retomando la cuestion lingiiistica, en principio parecié tratarse
tan solo de una diferencia de léxico. En ese caso, cualquier hablante,
de espafiol o de otra lengua, sabe por experiencia que existen diferen-

35 En casos como éste, solia reconocerse como uso comun o patrimonial al que
era propio de Espafia y como regionalismo al de otros lugares: ese fue durante
mucho tiempo el criterio de la RAE, lo cual, segtn el lingiiista mexicano Raul
Avila, manifiesta un colonialismo lingiiistico. En cambio, en la era de Internet y
de los medios masivos surge el espariol internacional, donde el criterio seria elegir
la palabra de mayor frecuencia y dispersion en el mundo de habla hispana, lo que
no invalida el uso de otras formas para un publico regional o nacional. Asi, nuestro
fosforo corresponderia al ‘espafiol internacional’, quedando cerillo/cerilla como
regionalismo (Avila 2012).

36 La construccidn, traducida, resulta ambigua, sin duda el sentido apunta a ‘hablar
sin decir nada, al menos nada relevante, importante, verdadero..’
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tes modos de decir, diferentes palabras, para mencionar las mismas
cosas y, ante la percepcion de un impedimento en la comunicacion,
trataria de enfocar por ese lado el obstéculo.

Pero a la maestra algo le impidié pensar asi. Tal vez porque lo pri-
mero que acudid a su mente fue el prejuicio sobre la indolencia y un
desinterés atribuido a chicos y familias migrantes, como ella misma
lo expres6. Tampoco conoceria el término alternativo ni recordaria
frases como ‘arbitrariedad del signo lingiiistico’ o ‘etnocentrismo cul-
tural’ que, seguramente, alguno de sus profesores habria pronuncia-
do en la cursada. O tal vez porque el fracaso en la comunicacion se
debia a un elemento tan minimo y habitual, existente en toda cocina
y también en los ‘portadores de texto’ de cualquier gondola de super-
mercado.

Posiblemente haya sido mas importante, en el didlogo docen-
te-alumno, el peso institucional del espacio del aula, donde general-
mente se actda con el sobrentendido de que, en esa dupla, el primero
usa la palabra ‘correcta, que debe conocer el segundo. Ese tipo de razo-
namiento coloca en falta al nifio y a sus mayores, quienes temen delatar
su ignorancia. Vemos que asi ‘se instala en el proceso cognoscitivo la
perplejidad y el conflicto, patentizados en contradicciones, rupturas e
interrupciones en la comunicacion’ (Archenti-Tomas 2004).

De modo que la razon excede al simple desconocimiento Iéxico.
En la maestra subyace un concepto de lengua uniforme, homogénea,
ya que no cuestiona su palabra. Eso crea en los chicos y sus familias
una actitud de duda sobre su propia lengua, aunque en este caso no
se trate del quechua sino de una variedad del espanol pero, al desco-
nocerlo, da lo mismo. Este sentimiento produce inseguridad y genera
un silencio defensivo, de temor, que les impide incluso preguntar. Asi
lo testimonian estudios realizados en el CEAMCRI:

En nuestras entrevistadas [de origen boliviano] aparece

reiteradamente la apelacion a una sensacion de “miedo”

en situaciones de comunicacion con locales ante la posi-
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bilidad de “no expresarse correctamente” o “no ser enten-
didas” A su vez, miembros de la sociedad local en inte-
raccion cotidiana con bolivianos (productores, técnicos,
feriantes, maestras, directivos de escuelas) manifiestan
que los mismos “no hablan”, “no se expresan correctamen-

»

te”, “no se les entiende”. La posibilidad de manejo de c6-
digos lingiiisticos e interaccionales constituye un capital
simbdlico crucial a la hora de negociar los lugares socia-
les, y su valor estratégico aumenta en la medida en que la
insercion de trabajo asume caracteristicas mas “urbanas”

(Archenti y Tomas, 2004).

Es decir, la representacion social que prevalece en nosotros, la so-
ciedad receptora, y el temor a preguntar de parte del niflo y el adulto
inmigrante, ya que ello delataria no solo su origen sino su ignorancia
sobre algo que deberia conocer, hacen una combinacion perfecta para
agravar la incomunicacién. Eso se suma al terror de la gente de abrir
la boca que genera muchas veces el ambiente escolar (Entrevista a L.
Acuna, 2006).

Se sabe que muchos inmigrantes y sus hijos, sobre todo los que
provienen de zonas pobres, aunque sean hablantes de espafiol sienten
vergiienza por la forma en que hablan.- Esto no ocurre fatalmente con
todos pero tampoco el sentimiento viene solo de ese lado: la escuela
muchas veces es un espacio que ejerce un poder vergonzante sobre el
que habla distinto al estandar, ya sea con respecto a la lengua comun,
en el caso de los alumnos nativos, o al discurso docente, en el caso de
alumnos y docentes.

Es que, hasta hace poco, no era raro oir en los adultos ‘bien ha-
blados’ y en los mismos docentes juicios despectivos hacia quienes
cometian errores con respecto a la lengua estandar, asi como, para-
ddjicamente, escuchar la frase descalificatoria de ‘eso les viene de la
cuna’ (pensamiento demasiado aristocratico para ser sostenido en la
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institucion democratica por excelencia de la modernidad).’” Esta ac-
titud entendemos que ha sido suficientemente cuestionada, de modo
que hoy pocos se atreven al menos a decir la frase en voz alta. Pero el
sentimiento sigue bastante arraigado, al punto de erosionar la propia
autoestima del alumno y de trabar e inhibir en publico su capacidad
expresiva. Es como si ‘su’ lengua no fuera suya, como si traicionara al
hablante —no por hablar de mas como generalmente se entiende, sino
por hablar mal o directamente por negarse a ‘salir. Como el maestro
de origen wichi que, previo a hablar en una reunién de docentes, pidi6
perddn a sus colegas por hablar en ‘lengua prestada’ (Acuiia, 2007).

Tenemos que pensar que esa situacion impidié también que hu-
biera preguntas, como seria logico esperarlo. Queda alli en evidencia
otra variable cultural: quién en la sociedad tiene derecho a preguntar
y quién no, segun las relaciones de poder/solidaridad construidas en
la comunidad a la que se pertenece, que pueden asociarse a cuestio-
nes de género o de parentesco (marido/mujer, padre/hijo), niveles
jerarquicos (jefe/empleado, cura/feligrés), niveles intelectuales (con-
ferencista/publico, maestro/alumno) (Hudson 1981: 133 ss), etc. Es
importante tener en cuenta también que en el caso narrado se tra-
ta de actores que se ubican en bajos niveles de permisividad en el
vinculo adulto/niflo, a mas de la situacion de desventaja social del
inmigrante pobre.

Simplificando mucho, vemos que se traté de un juego de insegu-
ridades: ni los chicos ni las madres preguntaron por lo que no enten-
dian pero tampoco la maestra pregunto a los chicos ni se preguntd
a si misma qué pasaba. La solucién requirié de una mayor inversion
de tiempo, ademas de poner el cuerpo y de acudir al lenguaje gestual.

37 Salvando la ambigiiedad de los términos, Lopez Garcia (2012) vincula con el
neoliberalismo esta connotacion de ‘educado’ como atributo vinculado a la familia
(ver cap. final).
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El pequeiio lenguaraz

Tuvimos otra situacion en la que el problema pasaba también por
una simple palabra, pero, como podra verse, acd el proceso fue dis-
tinto. El relato nos lo hizo la propia maestra interviniente en el he-
cho, cuya trama subyacente me trajo un recuerdo de la vieja escuela
secundaria.

Se trataba de un prestigioso profesor de inglés, con una gran capa-
cidad de empatia, que ponia todo su eros pedagdgico en que apren-
diéramos la lengua extranjera y lo hacia realmente con éxito. Un dia
de esos hizo que, por un momento, los cuarenta alumnos de Primer
Afio que estabamos en el aula, a la voz de Look at me! (‘jmirenme!”)
levantaramos la vista de libros y papeles —o simplemente dejaramos
de navegar- y dirigiéramos toda nuestra atencion hacia ¢él, ubicado
al frente de la clase. Cuando se asegurd de que todos lo mirdbamos,
erguido en toda su estatura —era bastante alto- y tras un instante de
silencio, en un gesto verdaderamente predecesor de los Rolling Sto-
nes nos saco la lengua a todos durante una considerable cantidad de
tiempo, hasta que debid volverla a la cavidad bucal para tirarnos la
palabra que nos queria ensenar: jTongue! Asi aquellos alumnos de
entonces aprendimos para siempre el nombre en inglés de esa parte
de nuestro cuerpo.

Creo que ninguno de los alumnos presentes nos olvidamos de la
palabra inglesa para el musculo que conocemos como ‘lengua. Mi-
rado desde la actualidad y sin desmerecer la excelencia de aquel ver-
dadero maestro, ese recuerdo es un ejemplo elocuente de los méto-
dos en uso en aquellas épocas, de base claramente conductista, que
proscribian para la clase de lengua extranjera el recurrir a la llamada
lengua ‘materna’ o a la traduccién. Semejante estrategia tenia tal vez
algo de autoritario, de represivo, pero sin duda en el caso de nuestro
profesor fue muy teatral y efectivo (ademas de que los métodos son
caminos y, como se sabe, todos los caminos llevan a Roma). Los cri-
terios cambiaron, sabemos hoy que el conocimiento de la lengua pri-

HABLAS EN EL AULA 93



mera le sirve al hablante —pese a que los profesores todavia quieran
impedirlo- para aprender otras lenguas, asi como también la recipro-
ca: el aprendizaje —total o parcial- de lenguas segundas vuelve en un
mayor y mejor conocimiento de la primera. Porque quien solo conoce
su lengua sabe poco de su lengua.

A pesar de todo esto y ya en el siglo XXI siguen apareciendo sin
embargo hechos que, en la practica, tienen como base aquella antigua
creencia de nuestro profesor de inglés. Y no solo en la clase de lengua
-materna o extranjera- sino también en el intercambio cotidiano y
dialégico entre docente y alumno, que en las escuelas bonaerenses
se realiza como se sabe en espaiol. Ahora bien: ;Qué variedad de
espaiiol? ;Qué pasa cuando los chicos hablan una variedad distinta
a la estandar local o cuando su lengua primera, su lengua familiar, es
otra? Si bien en diferente grado, la situacion es parecida a la de arriba
y ese chico de un habla distinta es probable que, sin pedir permiso,
traduzca a su lengua o variedad y también que haga emerger algin
elemento diferente en su aprendido espaiol rioplatense.

Preguntados sobre esta situacion, muchos docentes nos han di-
cho que ellos solo admiten el castellano en clase, algunos mas espe-
cificamente solo ‘el argentino’ (sic), que supuestamente es la forma
rapida de designar al llamado por Borges ‘idioma nacional’ Y esto
no lo harfan por una cuestion de autoritarismo o de poder —en ese
caso tal vez no lo manifestarian- sino por aquella creencia acerca de
que, para aprender a hablar o a escribir hay que mantenerse dentro
de La Lengua, no salirse de ella ni admitir que el alumno lo haga, a
riesgo de que se le ‘quede’ en la memoria, mal aprendida como propia,
la palabra de otra lengua o variedad, poniendo en gran parte en la
entereza y la firmeza de mantenerse en esa actitud una cuestion de
responsabilidad docente.

Asi lo pensaria aquella maestra que, ya en el siglo XXI, muy con-
vencida de haber cumplido con su deber, nos conté que durante
un recreo, mientras miraba a los chicos, se le acercé un alumno de
primer grado que por su aspecto no dejaba dudas sobre su origen
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migratorio. El nifo estir6 hacia ella el brazo y alzé la mano more-
na, intentando darle un lapiz de madera con la punta quebrada, al
tiempo que le pidi6 (pasando por alto las reglas de cortesia, todavia
no aprendidas):

-Seno, tajame la punta.

Aparece alli un verbo no usual en la variedad rioplatense pero su
uso en el contexto y el lenguaje gestual y ostensivo del nifio no deja-
ban lugar a dudas sobre qué le estaba pidiendo, segtin dejaba en claro
la propia relatora. Sin embargo la respuesta fue:

-No te entiendo.

El chico, sin bajar el brazo, insistié: -Tajame la punta.
Nuevamente: -No te entiendo.

Y por tercera vez: -Tajame la punta.

La maestra, con tono de ‘jya te lo dije!™ -{No te entiendo!

El chico desesperado, la maestra segura de que con ese método
iba a lograr que usara el verbo que correspondia, para lo cual eviden-
temente se habia hecho la decision firme de responder lo mismo tan-
tas veces como fuera necesario. Seguramente temia que, si aflojaba, el
chico no iba a aprender la palabra ‘correcta’

Pero no pas6 a mas la situacion porque un compaierito que ob-
servaba el didlogo se acerco -no al chico en problemas para decirle
qué palabra debia usar sino a la maestra, para aclararle ‘en argentino’
qué era lo que queria decir su amiguito:

-Seio, le pide que le saque punta al lapiz.
Este segundo chico soluciona el relato. El primero feliz tal vez

porque ahi si, la maestra podia resolverle, sin remordimientos, el pro-
blema concreto (aunque seguro que también le sirvi6 para internali-
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zar la idea de que ‘a mi, cuando hablo no me entiender’). La maestra
también feliz porque, sin tener que renunciar a sus convicciones pe-
dagdgicas pudo ayudar al nifio, cumpliendo asi doblemente su deber
docente. Lo interesante es que este segundo chico -inminente len-
guaraz o futuro lingtiista- se dirigid, intuitivamente, no al compaiie-
ro para corregirlo sino a la maestra. Tal vez queria informarle de la
existencia del bilingliismo y de que, para entenderse, basta con querer
entenderse (A. Alatorre1989, 318). Aunque no tuvo mucho éxito pues
ella, tal como nos lo contd, se sentia muy orgullosa de haberse man-
tenido firme frente al pedido en ‘lenguaje incorrecto.

El relato, como en el caso anterior, nos merece alguna reflexion,
no ya sobre los actores sino sobre la lengua, que es a lo que quere-
mos llegar. Porque asi como la heterogeneidad y la posibilidad de
variacion fueron definidas por B. Lavandera como condiciones in-
herentes a todas las lenguas, que las convierten en instrumentos ap-
tos a la comunicacion, estos aparentes desvios y usos distintos que
encontramos surgen justamente como una realizacién y una puesta
en vigencia de esas condiciones. En este caso concreto, segun vimos,
el problema giraba en torno a como designar la accién para la cual
tenemos el verbo de uso general hispanico sacar en una de sus tantas
acepciones que, agreguemos, sin embargo, no esta registrada en el
DRAE para este uso especifico. No es que por eso sea menos legitima
pero este detalle nos permite mirar de otro modo la disparidad de
criterios con respecto a la fidelidad de aquella maestra a La Lengua.

Esto es: indagando un poco mas, si bien el tan acreditado Diccio-
nario en su 23° edicion no trae para este verbo el uso ‘sacar punta al
lapiz’ —que es un uso bien puntual, con perdén de la redundancia-,
si registra como derivado el sustantivo compuesto sacapuntas, que
lo presenta como regionalismo de Costa Rica...*® Tal vez los lexico-
grafos no estaban informados de que también es nuestro, es decir,
argentino:

38 ;Otro ejemplo de colonialismo léxico?
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Un tanel misterioso
en el que se barrunta
un enano hacendoso:
el que saca la punta.

Asirima el poeta del campo y la ciudad, en su minipoema titulado
justamente “El sacapuntas”, publicado en 1941 por el argentinisimo —
nacido espafiol- Baldomero Fernandez Moreno, médico y docente de
Lengua, morador de estas pampas bonaerenses, por otra parte muy
socorrido en las escuelas por su lenguaje considerado precisamente
‘castizo. Pese a todos estos titulos el DRAE no registr6 esta palabra
tan cotidiana nuestra como argentinismo, ni menos como ‘uso patri-
monial; o sea de uso general, no regional.

En cuanto al verbo tajar, en otras comunidades hispanohablan-
tes como Peru y por lo que parece tal vez en la misma Espaiia se lo
emplea con el significado de ‘dividir algo en dos o mas partes con un
instrumento cortante, llamado justamente tajo o tajador. El origen
esta en el significado que todavia conserva el verbo -aunque anti-
cuado en cuanto a lo referencial- de ‘cortar una pluma de ave para
escribir’ —pluma que asi se convertia, como puede verse en tantos re-
tratos del siglo XIX y anteriores, en uno de los elementos usados para
estos menesteres durante la época de los proceres, previo al invento
de lapiceras, plumas (no ya las de ave sino las fabricadas de metal),
estilograficas, boligrafos (rebautizados por nosotros como biromes),
maquinas de escribir, teclados de pc, etc. Por extension del signifi-
cado se aplicé el verbo a lo que hacemos con el lapiz, el tnico de
los utensilios escolares que requiere, como la antigua pluma, de una
hoja filosa pero para tajar o rebanar la madera blanda que rodea el
corazon de grafito y, asi, dejarlo al descubierto, sacar la mina, afilar
la punta. Algunos de nuestros alumnos venidos de la Patagonia o de
distintas provincias también conocian su uso con este sentido.

Palabras, usos, estilos, dentro de la misma lengua pero sin em-
bargo distintos. Por eso la sensacion de extrafeza puede ser mayor
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aun que con respecto a una lengua extranjera. Asi lo siente Daniel
Moyano en Escribir en el exilio (1989):

Si yo hubiera vivido mi exilio en Alemania, al aprender la
palabra ‘Kartoffeln’ nombraba las papas y ahi acababa la
cosa. En Espafia no es asi, basta entrar en una ferreteria y
tratar de comprar algo, decir pinzas, o alicates, o tornillo
por ejemplo: todo cambia de nombre y el caos es total. (cit.
De Diego, 2007, 184)

Si trasladamos esta situacion a la que vive un nifio inmerso de
pronto en la realidad escolar —de hecho distinta a la de su familia-
pero ademas perteneciente a una cultura que parece la misma que la
de él pero no lo es, donde todos son hispanoparlantes -es decir, don-
de todos, desde la maestra hasta sus companeritos, hablan su misma
lengua, pero que no es la misma-, nos daremos cuenta de que, para
ese nifo, como dice Moyano, el caos puede ser total.
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PALABRAS Y PALABREJAS

La capacidad formativa que puede llegar
a proporcionar la gramatica es similar

a la de las matematicas o de la logica

(A. Di Tullio).

Tal como hemos visto, en la pared del lenguaje, la palabra es como
un ladrillo o cualquier otro elemento basico -piedra o tronco- con
el que pueden levantarse los muros de una construccién. Pero para
ello se requiere de la argamasa que pega, del moldeado de las formas
para que las piedras encastren unas con otras, del orden de los mate-
riales, de lazos y otros elementos sin los cuales el edificio no podria
prosperar.

Esto también, siguiendo con la metafora, pasa en el lenguaje. En
él existen elementos y categorias, no tan visualizadas o seguramente
mas dificiles de reconocer, que agregan informacion y ademds cum-
plen la importante funcién de constituir la argamasa o de establecer
uniones y otro tipo de relaciones entre las partes, al punto de que, si
faltan, pueden llegar a producirse rajaduras importantes en la pared
e incluso derrumbes.

Hay palabras relacionales (las preposiciones y las conjun-
ciones) y sufijos flexivos especializados en marcar las re-
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laciones entre los constituyentes de una construcciéon (Di
Tullio 1997: 66)

Son algunos ejemplos: y que suma en ‘blanco y negro, pero que
pone limites, como en el tan escuchado ‘estudié pero no me acuerdo,
a como una flecha indicadora: ‘voy a la costa’ y también ‘voy a hacer
la comida, tan minimizada en ese uso que mucha gente se la olvida.
Cumplen también esta funcion otras que nunca aparecen solas, como
re, a, in, bi, los sufijos flexivos como en am-o, am-as, larg-as noche-s
invernal-es, etc. En este capitulo y el siguiente nos referiremos a este
tipo de elementos.

El discernimiento y aprendizaje del uso de esos elementos finos
del lenguaje ofrece mas dificultades por tratarse casi siempre de pala-
bras pequefas que carecen de referentes visibles (no designan cosas),
y porque generalmente se adosan, es decir, se pegan —en la realiza-
cién sonora y a veces también en la escritura- a la palabra relevante,
es decir, la mas significativa, que es casi siempre una palabra plena,
destacada del resto por el acento principal. Porque en nuestra len-
gua —que es de tipo sildbica-, cauando hablamos, no todas las palabras
destacan una silaba mediante el acento, término que usamos acé para
referirnos a un incremento en la duracién temporal y en el volumen
sonoro. Eso ocurre en la pronunciacién normal de cualquier oracién
pero también puede usarse libremente, con un valor subjetivo, para
resaltar lo que queramos.

Valga el siguiente ejemplo, tomado de Garcia Jurado (2005, 175):
No siempre estamos dispuestos a escuchar el silencio interiot, es mds,
muchas veces nos aterra la necesidad de enfrentar su sonido. En esa
emision normalmente hacemos dos acentos principales: dispuestos,
muchas. El resto queda parejo, raso, con dos acentos secundarios:
siempre, necesidad. Como ademds al fusionarse con otros sue-

39 Lacomplejidad de estos fendmenos de acentuacion es lo que dificulta la aplicacion
del acento ortogréfico (es decir, escrito), que no se limita a meras reglas. Sobre el tema
ver Garcia Jurado 2005, 134ss.
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len perderse ciertos rasgos que configuran idealmente los fonemas:
siemprestamos, denfrentar, o unirlos en silabas: aescuchar, no-sa-te-
rra, esto favorece la tendencia a reducir la presencia de las palabras
funcionales: voy hacer (pronunciada voiasér) por la frase verbal que
corresponde voy a hacer.

Esas palabras pequefas, casi siempre inacentuadas, no carecen
de significado pero se usan especialmente para establecer vinculos y
relaciones entre las palabras plenas o partes de la oracién, o sea que
predomina en ellas la funcién gramatical mas que la funcién refe-
rencial. ;Son importantes? Pues si que lo son. Asi lo dice Di Tullio
(1997: 214/215):

La gramatica tradicional prestaba escasa atencion a las
preposiciones y a las conjunciones, a las que denominaba
“particulas de enlace”. La gramatica actual, por el contra-
rio, considera que son precisamente estos elementos, con
escaso significado léxico y, a veces, sin éste, los que orga-
nizan la estructura de los sintagmas como piezas basicas
sobre las que se construyen las unidades mayores. (Di Tu-
llio 1997: 214/215)

Pues si a las palabras plenas (sustantivo, verbo, adjetivo) se las de-
signaba partes (de la oracidn), a estos elementos mas pequefios se los
solia designar con el diminutivo latino correspondiente, esto es: par-
ticulas, que en el uso popular hubiera variado a partejas (hoy inexis-
tente). En cambio, relacionado con palabras, encontramos palabrejas,
término este Gltimo que en su origen pudo haber sido un diminutivo
latino.* Asi encontramos el término con el que bautizamos a estas
pequerias palabras que, a la par de otros recursos —por ejemplo, el
orden- se usan para construir, para ensamblar el habla.

40 como auricula, apicula, de los que derivaron los actuales oreja, abeja.
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Claro que después el uso fue agregando otros sentidos, de donde
la necesidad de profundizar en su significado. A veces recurrimos al
DRAE y en este caso lo hicimos, comprobando que, en diversas edi-
ciones que incluyen la ultima -y también en la edicién on-line con-
sultada en 2017- define invariablemente palabrejas como palabras de
escasa importancia o interés en el discurso, con la aclaracion ademas
de que el vocablo posee una connotacion despectiva. Nos parecié una
definicién evasiva o al menos muy poco académica, ya que creemos
que ninguna palabra deja de tener importancia en el discurso, por
aquello de que hasta el pelo mds delgado / hace su sombra en el suelo.
El tnico caso en que este criterio de minimizar su importancia po-
dria tener sentido es si pensaramos como extranjeros, a los cuales
les resultan fundamentales las palabras plenas, auténomas: agua, co-
mida, bafio, y dejan para un segundo plano a, si, por, conjugaciones
y concordancias. Eso nos motivo a ver como era usada la palabra
palabreja.

Y encontramos que a veces, en el uso, con ese término se hacia
referencia a palabras incorrectas o tildadas de vulgares, incluso soe-
ces; también palabras condenadas como ‘malas’ pero que se siguen
usando porque no hay ninguna otra que pueda sustituirlas para de-
terminadas elecciones personales o en ciertas situaciones (las y los
conductores de automoviles y los adolescentes saben de ese tipo de
palabrejas, como lo dejé claro por otra parte nuestro querido Fon-
tanarrosa en 2004, nada menos que ante el director de la RAE, en el
Congreso de la Lengua en Rosario)."

Por esta ambigiiedad del término y aprovechando el rasgo que
le reconoce la instituciéon maxima con respecto a la lengua, aunque
dandole otro sentido, y como no encontramos otra palabra que abar-
cara el tema del que queremos hablar, evitando ademds el uso de otras
que provocan cierta resistencia —como gramatica, morfologia, etc.-,
elegimos ese término aparentemente tan castizo —por la fricativa sor-

41 http://congresosdelalengua.es/rosario/mesas/fontanarrosa_r.htm
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da velar, esto es, la jota, casi privativa del castellano- ante el riesgo de
quedarnos sin titulo para este capitulo en el que pensamos hablar de
la argamasa y de otros medios usados para unir las palabras.

Tratamos de reunir bajo ese término-paraguas a conjunciones y
preposiciones, cuyo uso, junto con otros recursos referidos a las for-
mas y su concordancia (morfologia), su ordenamiento (sintaxis),
constituyen lo que llamamos gramatica oracional, eso que subyace a
las practicas del lenguaje. Qué es la gramatica: los hablantes tenemos
un conocimiento operativo de ella, sin el cual no podriamos articular
una minima frase. Dicho de otro modo: podemos hablar porque sa-
bemos usar las reglas gramaticales. *> Hay otro tipo de conocimiento
que es descriptivo/explicativo, que analiza justamente cémo el ha-
blante usa regularmente la lengua v, a partir de observaciones, lo ex-
plicita en reglas. El primer tipo de conocimiento —esto es, conocer
el uso- es vital, puesto que sin tenerlo no podriamos hablar (y sin
hablar® ya se sabe, no existirfa una comunidad humana). Podemos
pasar en cierto modo sin el segundo tipo de conocimiento —que es en
el que habitualmente pensamos cuando decimos gramadtica-, que sin
embargo nos proporciona categorias de gran utilidad a la compren-
sidn y la ensefianza de la lengua y también al uso.

Ahora bien: si la no observacion de reglas gramaticales pueden
no perjudicar un entendimiento grosso modo (decir los drbole, discor-
dancias como mfi gusta Babina, escribir voy hacer la comida, la muy
frecuente en la tv: los aguas, el ‘estilo celular, etc.), su cumplimiento
resulta importante porque, como todos sabemos, inciden en la acep-

42 Son como ‘reglas de juego’ —de un juego de alta complejidad-, por lo que a veces
se ha comparado la lengua con juegos como el ajedrez pero, a diferencia de éste,
donde las reglas son estables a través de los siglos y todo consiste en la previsibilidad
de enmaranadas combinaciones que no lleguen a ser imaginadas por el contrincante,
en la lengua existe una estabilidad que es sin embargo temporaria, pasible de cambios
-muchas veces imperceptibles, en otros casos detectables- pues las ‘piezas’ del juego
—a diferencia del caballito o el alfil, condenados a los mismos saltitos- somos seres del
tiempo, vivos, pensantes, que integramos configuraciones culturales también pasibles
de cambio.

43 Recordemos que con el término habla comprendemos la realizacion lingiiistica
tanto escrita como oral, de lenguas oral-auditivas y visoespaciales (lenguas de sefias).
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tabilidad social de lo que se dice y en la imagen del hablante, pero
ademads y sobre todo porque aportan precision y sutileza al dialogo,
estableciendo vinculos estrechos con lo cultural que resultan muchas
veces idiosincrasicos a una lengua/cultura en particular. Esas dos
condiciones —precision y sutileza- son casi siempre patrimonio de los
hablantes nativos, expertos en el uso de la gramatica en lengua mater-
na, en tanto su dominio suele resultar dificultoso para el extranjero
(incluso, en menor grado, para hablantes de las distintas variedades
de una misma lengua).

Por todo ello, el estudio de las reglas —la gramatica- puede cons-
tituir un excelente camino para llegar al dominio operativo de una
lengua o para entender y traducir las transgresiones —aparentes o
no- en el uso. A continuacién analizaremos algunos casos que hemos
vivido en las aulas, en los que una minima diferencia gramatical (del
alumno y/o del docente), pese a su pequefiez o aparente insignifican-
cia, favorecid los prejuicios, dificultd y, en algun caso, hasta llegd a
impedir directamente el didlogo.

Articulo

Por ese ser particulas o palabrejas, en las primeras etapas apren-
demos los articulos adosados a la palabra principal, como es el caso
de muchos chicos pequefios que inventaron larafia, la sarafia, el por-
teléfono. Algo similar hicieron los nobles burgaleses, hablantes del
castellano antiguo, como se sabe un dialecto del latin, lengua esta
ultima que al igual que la Lengua de Sefas Argentina (LSA) y otras
lenguas carecen de articulo. Otras lo tienen pero con un uso mas res-
tringido y menos variaciones que el espafiol, como podemos verlo al
comparar la siguiente breve poesia infantil inglesa con su traduccion:
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Rose is red La rosa es roja

Violet is blue La violeta es azul
Honey is sweet La miel es dulce
and so are you y asi eres tu

(De ahi que uno de nuestros errores frecuentes al aprender in-
glés es el uso y abuso del articulo invariable the, unica forma para las
equivalentes en espanol el, la, los, las).

Pues bien, cuando aquellos viejos castellanos del medioevo, en
plena formacién de la lengua, incorporaron muchos sustantivos del
arabe —que seflored en Espafia desde los afios 800 o atn antes hasta
el siglo XV y que si tenia ‘articulo’- lo hicieron con articulo incluido:
albail, albahaca, almacén, alquimia, de modo que, cuando alguien
decia la alquimia estaba diciendo literalmente ‘la la quimica’. Un caso
que nos permite verlo claro es la palabra algodon, si la comparamos
con su par inglés cotton. Ambas proceden de la misma palabra arabe,
solo que en nuestra lengua se incorporé por aquellos siglos con arti-
culo incluido: al-cotén, mientras que en inglés, donde posiblemente
haya ingresado en la era industrial y no fue tomada del espafiol sino
directamente del arabe, ingreso la forma sustantiva sin articulo. Tam-
bién la forma antigua, hoy estigmatizada, alverja, que viene del arabe
al-veja, actual arveja. Resulta sugestivo que esta incorporacion del
articulo, a partir de la lengua 4rabe, haya sido por la misma época
en que supuestamente fue creado en castellano el articulo el/la a par-
tir del pronombre demostrativo latino ille/illa, que segin Menéndez
Pidal (1962: 259) ya en el latin vulgar que precedi6 al castellano iba
tomando esa misma funcion.

Tal vez por nuestro abundante uso del articulo es que resulte
también frecuente su uso con el nombre propio. En la pregunta que
haciamos a los talleristas sobre ;como se dice?, una de las alternati-
vas que proponiamos era: Claudia - la Claudia. Docentes de escuelas
rioplatenses, formados en centros de estudio también rioplatenses,
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todos habiamos aprendido y teniamos claro que el segundo uso es-
taba ‘mal’ Por supuesto se admitian excepciones como el Emilio, la
Susana, el Pepe, la Carrié*, construcciones en las que el uso del ar-
ticulo se justifica porque produce el efecto paralelo en el lenguaje de
singularizar a un personaje inico, famoso, perfectamente individua-
lizable.* Implica incluso una valorizacién de ese personaje o al me-
nos una mencién ‘marcada, en tono coloquial o de humor, pero esto
mismo da pie a un rasgo subjetivo que lleva a la pregunta: ;por qué
no es tan o mas importante -para alguna otra persona- la Claudia?
Alli fue cuando una de las maestras asistentes al taller de pronto tom6
conciencia de que, cuando estaba en La Plata, sede del instituto, se
referia a su hermana como Claudia, pero cuando iba a la casa familiar
en Entre Rios lo primero que preguntaba era dénde estaba la Claudia.
Seguramente alli el uso del articulo responde a una fidelidad al habla
local pero ademas agrega una sutil connotacién de afecto y familia-
ridad, ademds de un ‘ser unica, no en virtud de la fama sino por un
vinculo tanto o mds importante para el hablante. Por otra parte, se
trataba del sociolecto familiar y de los hablantes locales.

El mismo uso lo constatamos en un video donde hablan nifos de
Tafi (Tucuman), ya en su etapa escolar, que dicen con total naturali-
dad frases como:

el Bebo me ensefn6 *°

También se registra en el habla de adultos de esa ciudad capital,
incluso en profesionales, entre ellos, lingiiistas. En la provincia ar-
gentina de Cdérdoba ‘la docta’ es un uso coloquial muy generalizado,
a tal punto que existe un ‘manual para hablar cordobés’ que, aun-

44 Emile ouDel'éducation de Rousseau es referido casi siempre como E! Emilio, implica
‘el libro titulado Emilio, nombre del personaje. Los otros nombres propios refieren a
la conocida conductora televisiva y a politicos famosos hoy en nuestro medio.

45 Se puede decir que en esos usos el articulo adquiere un valor deictico, de
seflalamiento u ostension.

46 Video proporcionado por I. Requejo, del CERPACU (UNT).
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que en tono de humor pero haciendo una cuestiéon de identidad, da
como una de las reglas el anteponer siempre el articulo al nombre
propio. En cambio, en ciudades de la provincia de Buenos Aires el
uso es considerado propio de hablantes no escolarizados o del habla
rural: en otras palabras, esta estigmatizado. Sin duda que estamos en
el terreno de las variaciones, no solo entre provincias sino también
entre paises hispanohablantes -incluida Espaiia, donde también es
frecuente ese uso del articulo- y entre hablantes en distintas situacio-
nes enunciativas. Ese uso es a la vez mas frecuente en la oralidad. No
presenta agramaticalidad, puesto que se trata en todos los casos de
construcciones de sustantivo mas articulo que guardan la concordan-
cia de género. Puede hablarse de diferentes normativas o registros o
de formas marcadas, pero evidentemente el uso tiene arraigo en mu-
chos hablantes y comunidades de habla y, ademas, en tanto variacion,
aporta un sentido especial, una connotacion determinada (seria otro
caso de variacién y significado, segun Lavandera 1984).

El articulo no solo individualiza: también cosifica, le da cardcter
de cosa o entidad —condiciones que ya aparecen en la categoria sus-
tantivo- a aquello que acompaia, sean verbos, adjetivos o adverbios:
el querer, la peor, los dulces, los mds, los nadies", los sinsabores. Incluso
con ciertos elementos cuya funcién es mas bien gramatical —el por-
qué, los porqué, el como si- la sola presencia del articulo transforma
un conector o interrogativo en sustantivo y con ello le da entidad o
condicién de ‘ser’ También puede darse el proceso inverso: la antigua
frase sustantiva con articulo al-rededor se transform¢ en el adverbio
alrededor.

El ultimo ejemplo nos lleva a otro hecho interesante: por tratarse
‘en realidad’ de un sustantivo devenido adverbio, hasta hace poco la
normativa aceptaba la frase alrededor mio pero condenaba (y todavia
hay programas de PC que lo corrigen en forma automatica) el uso
—-muy frecuente entre nosotros- del adjetivo posesivo después de los

47 “Los nadies™: titulo de un poema de E. Galeano, con doble transgresion ya que
nadie no tiene plural, ‘incorreccion’ que, sin duda, enriquece el sentido.
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adverbios delante y detrds -entre otros- en frases como detrds mio,
delante mio, para cuyo sentido solo consideraba correctas las expre-
siones detrds de mi'y delante de mi. ;Por qué son consideradas inco-
rrectas esas frases tan comunmente usadas entre nosotros? La razén
de la condena era que mio / tuyo / suyo —formas correspondientes a
los adjetivos posesivos mi / tu /su cuando van pospuestos al sustan-
tivo: mi casa, la casa mia- por su condicién de adjetivos solo pueden
construirse con un sustantivo -como en amor mio, hijo tuyo- pero no
con un adverbio. Quien esto dice y mas de un docente coterraneo hi-
cimos esfuerzos por erradicar detrds mio de nuestro propio idiolecto
y luego castigar con una tachadura al alumno que cometia ese ‘error’
(convirtiendo asi a la labor docente en una “caceria de errores”). Sin
embargo, la excepcion en el grupo de adverbios locativos lo consti-
tuia alrededor, con el que si se aceptaban los adjetivos en cuestion,
por las razones de arriba. Es decir: alrededor mio es correcto pero
detrds mio seria incorrecto.

Este tipo de reglas prohibitivas para algunos miembros de una
misma clase pero no para otros, sin una clara razén evidente —ya que
son pocos los que conocen o recuerdan las raices etimoldgicas-, re-
sultan irracionales y, al cabo de un tiempo de aprendidas uno no di-
ferencia la frase permitida de la no permitida ni tampoco el por qué,
de modo que opta por usar la forma que seguro es ‘correcta’ en todos
los casos y eludir la dudosa -lo cual es una estrategia cuanto menos
empobrecedora. Esto continta asi hasta que algun espiritu inquieto
se pregunte por qué, para la RAE, delante mio no pero alrededor mio
si, ya que en apariencia se trata de la misma categoria de palabras y
del mismo tipo de construcciones.

La respuesta que daban los manuales al uso no era antidiluvia-
na pero si antisaussureana*®: con alrededor estaba permitido porque,
si bien es un adverbio, en su origen drabe fue un sustantivo (rede-
dor, derredor) que, como tantos otros, se incorpor6 con articulo; su

48 Saussure hacia el estudio sincrénico del sistema lingiiistico, para el cual no
cuentan las etimologias.
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condicién de sustantivo se hace evidente en el plural: los alrededores.
Pues bien: podemos argumentar que este mismo criterio el hablante
comun lo puede extender a toda la serie de adverbios de tiempo y
lugar, de modo que generalizando o por extension —que es una de las
causas del cambio lingiiistico- también muchos adverbios (asi como
adjetivos, incluso verbos) pueden sustantivarse mediante el articulo,
ya que existen, son frecuentes, el antes y el después o un antes 'y un
después (no solo el articulo el tiene la posibilidad de sustantivar: Di
Tullio 1997, 139), por lo tanto también puede haber un delante y un
detrds. Pues bien, si esos adverbios se convirtieron de ese modo en
sustantivos, pueden entonces adjuntar la forma prohibida del adjeti-
vo posesivo al estilo alma mia, por lo cual ya han adquirido ciudada-
nia delante mio, detrds mio* con el mismo derecho que alrededor mio,
y es hora de que se enteren de esto también los correctores ortografi-
cos del programa Word.

Por si fuera poco y si bien en muchos manuales de lengua y en
manuales de estilo se mantiene la prohibicion de estos usos para la
norma correcta, consultamos nuestro principal referente en estudios
gramaticales (Di Tullio 1997, 212), donde leemos que debajo/abajo,
detras/atrds, delante/adelante, dentro/adentro, fuera/afuera, encima,
alrededor, enfrente, son adverbios que tienen un componente sustan-
tivo, lo que queda demostrado por el hecho de que exigen un com-
plemento formado por de + Término (como en las frases fuera de uso,
encima del piano, delante de sus padres y muchas mads), y también
por el uso del adjetivo posesivo pospuesto mio, tuyo... Da como caso
tipico alrededor (que en el Diccionario Vox aparece también como
rededor, poético redor, derivado de la palabra latina rota ‘redonda,
luego ‘rueda, y también derredor). La autora no califica aquellos usos
como agramaticales sino que los propone como ejemplos: delante

49 Por las dudas y para puristas, su uso fue confirmado en una conferencia que dio
nada menos que el entonces presidente de la Academia Argentina de Letras, el Dr.
Pedro Luis Barcia, en La Plata (2005).
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mio, enfrente nuestro (notas 9 y 10, p. 221-222). Cristalizaciones, la-
drillos, argamasa.

Agreguemos que el conocimiento de estos hechos y de la existen-
cia de distintas normas en diferentes culturas no confunde sino que
ayuda a la seguridad del hablante.

Concordancias

Para cerrar lo atinente a lo que hace al uso del articulo en el aula
y ya que claramente este elemento anticipa género y numero del sus-
tantivo®, parece adecuado incluir en este espacio algunos hechos re-
lacionados con la concordancia.

Referido al tema, una alumna opind en clase que los paraguayos
hablaban mal (sic) porque su vecino, de esa nacionalidad, decia el
moto y otras discordancias por el estilo. La afirmacién produjo re-
flexiones en el grupo acerca de que la lengua materna de ese hablante
pudo haber sido el guarani, lengua que no hace distincién de género
gramatical, de modo que al aprender espafiol como segunda lengua
el hablante es pasible de cometer ese tipo de ‘errores’ con respecto a
referentes que no tienen género bioldgico: la mesa, la silla, junto a: el
banco, el dinero. En estos casos, el criterio, por su recurrencia, es la
terminacion o/a, pero en otros ese indicio no existe: la razon pero el
corazon, el aire pero la plebe, la virtud (femenina pese a que deriva de
vir- ‘varén), el reloj.

A pesar del aparente caos —no para los nativos, que lo tenemos na-
turalizado- no es dificil explicar el caso: los hablantes rioplatenses no
necesitamos razonar por qué decimos el voto y el auto pero en cambio

50 Salvo en varios casos en los que el articulo e/ comete la travesura de unirse a los
sustantivos femeninos alma, agua, arma, ala, hada, aula y algin otro y confundir
asi a locutores ‘hipercorrectos’ (los chicos y el hablante comun no se confunden).
Por esta razén se aconseja buscar el género a través de la concordancia de nimero o
con adjetivos de doble terminacion o/a: agua pesada, arma blanca, hada buena, las
aulas vacias, etc., en los que queda en evidencia el género femenino.
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la moto, pues como sabemos la tltima palabra es apdcope -ademas
del uso mas frecuente- de la motocicleta, sustantivo que comparte el
area semantica con los femeninos bicicleta, patineta, etc. Por lo tanto,
el “error” del hablante no nativo de nuestra variedad muestra un ra-
zonamiento formal correcto. Pese a ello nos alarmamos frente al uso
no candnico del género gramatical, con un pensamiento cuanto me-
nos etnocéntrico. Tan es asi que, como contraparte, no sentimos que
haya discordancia en los siguientes usos, ya cristalizados y similares a
el moto, en los que se da una especie de ‘cruce’ de géneros que ningun
compatriota observo como discordante y que, de todos modos, tam-
bién resulta facilmente explicable:

- el encomienda (masculino): en una formacidn ferroviaria es el coche
destinado a las encomiendas o envio de objetos (en tanto encomien-
da es femenino)

- el microondas: salta género y nimero, por ‘el horno a microondas’;
aparece la frase tal cual, desde hace ya muchos afos, en el registro
escrito, incluso en medios graficos considerados modelos de co-
rreccion y estilo como La Nacion

- el cdmara (masculino): muy frecuente en tv, el que maneja la cdma-
ra (femenino), en la practica siempre un varén; lo mismo para el
linea (antes el lineman)

- el barra, los barra/s, los barrabrava o barrabravas: articulo masculi-
no con sustantivo y adjetivo femeninos, a veces también con discor-
dancia de nimero

- los lenguas (masculino): antiguo por traductores (formado con la
lengua, femenino)

Las construcciones anteriores, muy frecuentes, pueden conside-
rarse resultado de fuertes elipsis propias del habla oral que aparecen
también en el registro escrito. De todos modos no asombran, son
también frases ya cristalizadas que no podrian usarse de otro modo.
Un caso singular, bien local o regional pero muy interesante, lo cons-
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tituye la frase la doce: no se refiere a ninguna calle ni persona ni a la
unidad que completa la docena sino a 1a barra brava de Boca’ -inte-
resante cruce entre la barra (argentinismo en su acepcion, de género
femenino) y el jugador niimero doce (masculino) del equipo oficial
del club Boca Juniors integrado solo por varones-, lo que implica el
conocimiento de que los equipos de futbol tienen once jugadores y
que la barra (femenino) es considerada un jugador més (masculino)
(Grabia 2009).

Cliticos

Tuvimos un caso referido al uso de los cliticos en el que este re-
curso lingiiistico, de gran densidad significativa en relacién con lo
cultural, lo emotivo y los afectos, revistié un papel fundamental con
respecto a los resultados de la clase. Constituy6 el tema de un inte-
resante articulo presentado por Luciana Rezzdnico (2008b), investi-
gadora becaria, una de las participantes de nuestros equipos de in-
vestigacion y extension (2003-2009), en el que la autora resalté sobre
todo los aspectos relacionados con la comunicacién. Aunque no son
areas separadas, el caso nos resulta muy interesante porque tiene un
anclaje claramente lingiiistico en el que nos abocaremos aqui.’' Para
su andlisis nos basamos en el exhaustivo estudio sobre el tema de A.
Martinez (2009).

El hecho ocurrié en Segundo Grado de una escuela primaria del
barrio La Granja, en la zona Oeste de los alrededores de La Plata.
El grupo escolar estaba integrado por veintisiete nifios, de los cuales
el 44 % era de origen migrante, procedente de regiones limitrofes:
lo componian dos alumnas de una comunidad qvom cercana al es-
tablecimiento escolar, dos alumnos de origen boliviano, un alumno
chaqueno y siete alumnos de origen paraguayo. Si bien todos habla-

51 Tomaremos solo algunos fragmentos en que nos basamos para el tema estudiado,
el didlogo docente alumnos aparece completo en el articulo citado.
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ban espanol, se daba sin duda un encuentro de distintas variedades
de la lengua con contactos también diversos: toba, quechua/aymara,
guarani, a mds de variedades sociales y etarias locales, incluida la de
la maestra. Como grupo resultaba representativo de la diversidad que
podia encontrarse en escuelas de la zona.

El trabajo de campo involucrd diversas estrategias, entre ellas la
grabacidn en audio de clases en las que hablaban los chicos, para su
posterior andlisis. La maestra aceptd colaborar y sugirié como ade-
cuado, para hacerlos hablar, el tema de los juegos que practicaban:
cudles eran, en qué consistian, cudles eran las reglas, etc.

Asi se generd un ‘didlogo; del cual seleccionamos un fragmento en
el que Brian, un nino de origen paraguayo, intenté explicar el juego de
la bolita (en el lenguaje grupal, el opi), muy difundido en la poblacion
infantil. A la pregunta de la maestra sobre las reglas del juego se pro-
dujo un intercambio de preguntas y respuestas entre maestra y alum-
no, al que se sumaron enseguida otros compaiieros —nifios y nifias-,
que resulto fallido: docente y alumnos no lograron entenderse. Las
causas que atribuimos al malentendido apuntan a diversos aspectos:
por un lado, el desconocimiento de la realidad lingiiistica del grupo
por parte del docente, asi como el cuestionamiento a sus representa-
ciones acerca de los conceptos de correccion y homogeneidad; luego,
cémo prevalecio en el caso la interpretacion de las fallas por la “teoria
del déficit” y por la falta de acompanamiento de la familia, prejuicio
que muchas veces conduce a la falta de autocritica. Todo esto, que
hace mas bien a lo comunicativo y actitudinal, fue claramente desa-
rrollado en su trabajo por Luciana, pero también queremos sefialar
que nos reafirma en el pensamiento de que la clase es un lugar de
exigencia, tanto para el docente como para el alumno, continuamente
sometidos a tomar decisiones (Heras Monner Sans 2005).

A ello se le suman elementos estrictamente lingiiisticos que son
los que nos interesan destacar ahora y que resultan decisivos para el
malentendido: por un lado el vocabulario, por otro la variacién a/en
y fundamentalmente la variacion en el uso del clitico la, lo/le.
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Aunque por momentos los chicos se entusiasmaban y hablaban
todos juntos, de modo que al escuchar el audio resulta dificil discri-
minar quién habla, puede oirse que Brian explica que el juego consis-
te en tirar una bolita y embocar o acertar al opi, nombre de un hoyo
previamente hecho en la tierra con la misma bolita. A la pregunta
de la maestra sobre como se juega el grupo responde con una sola
palabra: tirando. Pero a ella no le resulta satisfactoria la respuesta -en
principio por el verbo tirar, que considera inadecuado o incorrecto,
o tal vez porque es gerundio, o porque esperaba una explicacion mas
detallada y trata de estimular al chico a que hable en forma mas expli-
cita-, y entonces hace una reinterpretacion por el absurdo mostran-
do ignorancia del valor del diminutivo, con lo que busca acicatear a
Brian:

M- Tirando... Ah jQué: pistola! (hace el gesto de lanzar
una pelota grande por encima de su cabeza) yo agarro una
bolita asi y la tiro, y listo, ya esta. (Queda sobrentendi-
do que la maestra intentaba hacer una broma, por lo que
todos espontdneamente rien). No, no debe ser asi. ;Qué
tiene, qué, qué? Para jugar a la bolita, ;puedo jugar con
una pelota grande? ;Para jugar a la bolita?

Todos: jjNo!!

En el didlogo se ve que la maestra tiende a rechazar en su lenguaje
los términos usados por los alumnos, seguramente por un prurito
de vulgaridad o de incorreccién: tirar, garpar, opi, y en consecuencia
intenta remplazarlos por los que considera correctos: ir, poner, pagar,
hoyo. Aca empieza el equivoco, ya que sustituir tirar por ir/poner la
conduce a entender una misma accidon como dos acciones distintas,
como puede verse en el fluir del intercambio verbal:

M: ;Yo puedo ir y tirarles a todos asi encima y decirles “es

mia, son mias, son mias, se las gané’?
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Todos: jjNo!!
M: (mas tarde, como esforzandose por comprender) A ver,
pard, yo tengo una b- mi bolita la pongo en el ;°opi” era?

La duda se incrementa también frente a la ambigiiedad del verbo
ir, que al principio parece indicar ‘desplazamiento’ (y entonces usa a)
pero después ‘corresponder, estar en un lugar’ (en ese caso usa en),
diferencia frecuente en nuestro uso comun: los amigos van a Buenos
Aires pero esos vasos van en aquel estante. El didlogo contintia:

Maestra: ;Y qué es eso? ;Obi? ;0di?

Brian y varios: jO-pi!

M: ;0pi? ;Qué es eso?

Todos: Hoyo

M: Es un... es un hoyo... ;Y qué va ahi a... en ese hoyo?
Brian: La bolita...

M: ;De cudl? ;De quién? ;De quién es esa bolita que va

ahi en el hoyo?

La variacion entre las preposiciones a/en favorece el equivoco. En
cuanto a cudl es el verdadero uso de las preposiciones por los chicos,
aclara Luciana la dificultad de escuchar claramente sus expresiones,
ya que frecuentemente se superponen en la grabacion, pero agrega su
propia observacion en este caso:

Tampoco deberiamos descartar el empleo de la preposi-
cion en con valor direccional, como pudo verse en hablan-
tes de espafiol en contacto con guarani (voy en Asuncién)
y un uso similar constatado durante nuestro trabajo de
campo en el espafiol de los tobas platenses (voy en casa)

La observacion de este hecho particular, esto es la alternancia en
el uso de a/en, fue tema de un estudio exhaustivo realizado por Fer-
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nandez G. (2012: 81-158) que resulta esclarecedor con respecto a la
existencia generalizada de esta variacion en el habla. Es interesante
también la observacién del autor con respecto a su tratamiento es-
colar: en la mayoria de los casos, la tarea del profesor se restringe con
exclusividad a la aplicacion de la normativa que se describe en los ma-
nuales (Fernandez G. 2012: 81), de ahi que habitualmente, en ese uso,
solo se acepta la frase voy a.

Lo que sucede es que los manuales, dados los objetivos de este
tipo de textos, estan hechos con criterios esquematicos y simplifica-
dores, elaborados a partir de la gramatica formal, la cual, afirma el
autor citado, no tiene una respuesta para explicar la complejidad en el
uso de las preposiciones, que se manifiesta como un terreno movedizo
en las distintas comunidades lingiiisticas (op. cit. 111). De hecho, Fer-
nandez encuentra una gran variabilidad segun el sentido, incluso en
un mismo hablante y en un mismo discurso, lo que le hace afirmar:
esta aparente vacilacion en la escritura no es arbitraria sino que estd
vinculada a las necesidades del mensaje que los estudiantes quieren
transmitir.

Si bien la variacion esta generalizada, agrega el autor que se in-
tensifica en hablantes no nativos de espaiiol (op. cit. 128), hecho que
resulta mas frecuente en el habla oral, espontanea, tal como sucedia
en el caso estudiado por Luciana.

Claro que no es lo mismo el estudio de un uso por parte del lin-
gliista que la situacion de estar al frente de una clase, donde siempre
se da una exigencia de respuesta inmediata, lo que favorece la ten-
dencia a la aplicacién de esquemas regulares en que cada elemento
tiene una interpretacion univoca. Pero si estamos prevenidos ante
esta condicion de versatilidad propia del mismo sistema de la lengua
y nos enfocamos en la interpretacién del mensaje tendremos ganada
buena parte del didlogo. No es lo que sucedio en ese caso, en que se
fueron perfilando desde el comienzo dos interpretaciones distintas: la
interpretacion de los chicos, que eran quienes conocian bien el juego
y realizaban la variacion a/en sin dejar de darle un sentido dindmico,
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de movimiento; y la de la maestra que, ademas de ser desconocedora
del juego, no aceptaba el uso de las preposiciones que hacian los que
si conocian el juego y, en consecuencia, intentaba corregirlo, pensan-
dolo en sentido de estado: va en, poner en.

Ahora bien: si hasta ahi no se habian entendido mucho, la con-
fusion de la maestra es definitiva con el uso de le por parte de los
chicos, en situaciones en que es més frecuente la/lo para los hablan-
tes rioplatenses y también en el uso recomendado por la RAE. Aca
necesitamos una minima explicaciéon gramatical. Recordemos que el
pronombre personal es la inica palabra del espafiol que conserva del
latin la categoria gramatical llamada ‘caso; esto es, la variacién mor-
fologica en relacion con la funciéon que cumple en la oracién (dicho
de otro modo, en relacién con la accién). Concretamente, el pronom-
bre se declina: yo/me/mi/conmigo, él/le/lo, etc., de ahi el nombre de
cliticos para esas variaciones. Esto ocurre en el habla cotidiana: deci-
mos él me ama a diferencia de yo lo amo, y en ambas construcciones
la persona amante y amada no coinciden. *

Pero veamos el didlogo, la maestra antes habia respondido, como
confirmando la explicacion de los chicos “la tiro”, donde usa la para
remplazar a ‘la bolita: la cosa que es tirada, un objeto totalmente pa-
sivo para el cual usa justamente el pronombre en el caso llamado acu-
sativo o lo que llamamos Objeto Directo, que indica ‘el menor grado
de participacion en el hecho’ Luego, con el mismo verbo dice tirarles,
donde les, en el uso de la maestra, significa ‘a ustedes, a ellos, a esas
cosas’: en caso dativo, lo que llamamos Objeto Indirecto, que mencio-
na siempre al que se perjudica o beneficia con la accién. En cambio
el alumno consultado y muchos de los chicos dicen: le tirds, donde
ahora le es ‘la bolita, la cosa que es tirada pero que no es sentida por
los chicos como algo totalmente pasivo sino con un cierto grado de
participacion en el hecho.

Vos le tenés que tirar
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Ademas de ese aspecto subjetivo del uso es de tener en cuenta
también lo cultural, en el sentido de como distintas concepciones del
mundo inciden en los usos lingtiisticos. Se dice que el espaiol es una
lengua sexista porque en ella la categoria ‘género’ (masculino vs. fe-
menino) tiene mucha recurrencia, no asi en lenguas amerindias. Esto
explicaria por qué en el espailol de Castilla prevalece en los cliticos la
senalacion diferente entre le (masculino) en oposicion a la (femeni-
no). Asi podemos encontrar, en el uso peninsular, los ejemplos le vi a
Juan a diferencia de la vi a Maria, asi como le regalé un libro (a Juan),
la regalé un libro (a Maria) (Martinez 2009: 44).

En cambio, en las variedades de espaiol en contacto con culturas
cuyas lenguas no marcan la diferencia de géneros -como sabemos de
las lenguas quechua, aymara y las de la familia guaranitica- la distin-
cién genérica puede tener menos representatividad, privilegiandose
la oposicién lo-la / le para marcar otros sentidos, como diferentes
grados de agentividad o de participacion en el evento con que es sen-
tido el elemento no-Sujeto (ibidem).

Estas diferencias sutiles aparecen en el ejemplo analizado, en el
que el chico de origen paraguayo —de un pais donde esta oficializado
el bilingliismo espafiol/guarani-, al describir el juego del opi dice le
tirds, pensando en la existencia de solo dos elementos: el jugador (vos
tirds: nominativo, el sujeto que tira) y la bolita (sefialada por el pro-
nombre le: dativo). El uso, que muestra una variaciéon con respecto
al que seria el aconsejado por la RAE y ‘normal’ para nosotros (los
rioplatenses dirfamos la tirds), se explica por su mayor frecuencia en
las variedades de espafiol con contacto quechua y guarani, pero so-
bre todo -y tomando en cuenta la aclaracion de arriba, referida a un
plus de significacion con respecto al nivel de agentividad- podemos
pensar que, al ser tirada, el nifio ve a la bolita como algo no pasivo
sino activo, dindmico, que es decisivo en el resultado del juego -lo
cual desde la fisica es real-, ademas de que tiene toda una carga afec-
tivo-valorativa ya que define al triunfador. A diferencia del nifio, la
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maestra platense -a quien obviamente aprender a jugar a la bolita no
le debe interesar mucho puesto que su verdadero objetivo es que el
chico hable, sea como sea, como lo dijo al principio, y por lo tanto no
se ‘mete’ realmente en el didlogo-, a partir de la explicacién que reci-
be interpreta que hay tres partes en el evento, a saber: 1. el jugador; 2.
la bolita, un objeto totalmente pasivo que ella ya tir6 cuando dijo la
tiro o la pongo en el hoyo, y que es de suponer que ya estd en el hoyo;
3. otra bolita con la que le tiene que tirar a esa que esta en el hoyo,
supuestamente para sacarla de ese lugar, lo que equivale al triunfo y
asi ganar.

Todo este proceso se sobrentiende en el ‘didlogo’ frustrado. La
maestra dice, con respecto a la bolita:

la ponés, la tiras

Como vemos, usa primero el verbo que ella considera correcto y
luego el que usan los alumnos, con el pronombre en acusativo. Los
chicos repiten en calco lo dicho por ella pero con las correcciones del
caso:

le tiras

Es decir, usan el pronombre en dativo.

Siguen aclaraciones, luego un entrevero de preguntas y multiples
respuestas. Los chicos usan tirar, pegar, embocar, opi, la maestra pre-
fiere hoyo, poner, dar. Al final se resigna a usar el término de los alum-
nos, en un tono mas coloquial:

M -A ver, pard. Yo tengo la... mi bolita la pongo en el...
Jopi’, era?

Al corregirse diciendo ‘mi bolita’ queda ademas claro que la esta

distinguiendo de otra, de modo que piensa en dos bolitas. Los chi-
cos transigen con el mas amplio ‘poner’ que prefiere la maestra como
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remplazante de ‘tirar’ y grupalmente confirman y se ayudan con los
gestos. Al final, la maestra pareciera haber entendido, pero usa los
dos verbos (poner, tirar) para diferenciar lo que ella entiende como
dos acciones distintas y consecutivas con el resultado de sacar, cuan-
do en el juego se trata de una sola accién y una sola bolita, de modo
que termina entendiendo exactamente lo contrario de lo que los chi-
cos le intentan explicar:

M - Bueno, yo pongo mi bolita en el opi. Todos los demis:
sTiran? ;A la bolita esa?

Varios: (Exclamaciones) “No”, “Noo”, “Vos le tenés que ti-
rar’

M: - Ah! Yo misma le tengo que tirar... a mi bolita. Y si
yo le tiro a mi bolita, y le pego, ;qué es lo que tengo que
hacer?

3 9«

Varios: “..Meter” “En el opi” “Los chicos te garpan”

(...)

M: - Ah, los chicos me pagan porque yo... saqué... eh, ;la
bolita que estaba ahi, eh, en el opi? (aqui se ve claro que
piensa en dos bolitas)

El didlogo continta unos instantes mds. La maestra trata de re-
sumir lo aprendido pero sin duda no logra armar una explicacién
coherente. Los alumnos al final asienten, con un si de desaliento, pero
el resultado ya lo habia resumido antes la frase de la maestra:

-Ay, entonces, ;como es? {No entiendo nada cémo es al
final!

Con posterioridad la maestra realiza el siguiente comentario a la

entrevistadora, que consiste en un juicio sobre los alumnos en el que
no podemos dejar de notar la ausencia de una minima autocritica:

120 GLADYS LOPRETO



-Vos viste, el otro dia no supieron explicarme cdmo se jue-
ga a la bolita.

Si bien intervienen otros factores en este juicio tajante, el elemen-
to fundamental del equivoco o incomprension -desde el punto de vis-
ta lingtiistico- estd en el uso del pronombre clitico le.

De paso es interesante observar que, cuando podriamos decir que
es vox populi la afirmacion simplificadora -y por lo tanto falsa- de
que ‘los paraguayos usan siempre le’, al punto de que no hay actor
que en las telenovelas o en los programas comicos no lo use y abuse
como rasgo distintivo de esa nacionalidad, a la maestra se le pasa
totalmente desapercibido que es un uso esperable en sus alumnos de
esa procedencia.”> Creemos que, en gran medida, el aparente desco-
nocimiento de algo tan difundido tiene que ver con el espacio donde
los hechos suceden: el aula, la escuela, que ejerce un efecto inhibidor
de cualquier tipo de accién considerada desviada y que, por el con-
trario, favorece el aferrarse a lo pensado como ‘correcto, mds una ac-
titud de modelo de parte del docente, como usuaria del uso estandar
local, que niega o desconoce la variacién. Si en cambio tuviéramos
presente esta posibilidad aceptariamos que la organizacion sistemati-
ca de los mismos elementos puede diferir en relacion con diferentes
situaciones contextuales y culturales (y también, digamoslo, si se hu-
biera metido en el referente, es decir: en el juego, y no se quedara en
la pura verbalizacion o en ‘hablar sin hablar’).

Hay algo mas que nos parece apropiado relacionar con este caso:
el aferrarse a formulas consideradas estandar tiene que ver con una
disposicion poco abierta al cambio pero también con un desconoci-
miento, no solo de la diversidad sino también del sistema gramatical
que hasta el hablante comtn suele poseer, al menos a nivel operativo.
Porque no podemos dejar de relacionar la situacién dada con otra

52 La variacion no es tampoco exclusiva de hablantes de esa nacionalidad, también
se da en contacto con el quechua, en otros grupos hispanohablantes e incluso -aunque
menos frecuente- en los mismos hablantes rioplatenses, ya que “un mismo hablante
conoce y utiliza diferentes variedades en distintas situaciones’, lo que da pruebas del
dinamismo gramatical (Martinez 2009: 9, 42ss).
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que tuvimos en un taller sobre diversidad lingiiistica realizado con
maestros. Sucedio que, al incluir en la lista del “como se dice” (ver
adelante) la alternancia lo vimos/le vimos, se produjo desconcierto y
silencio entre los asistentes y, al intentar ver qué pasaba, varios nos
manifestaron que ellos habian ‘aprendido’ que el uso de los cliticos
era, en si mismo, vulgar o incorrecto, inevitable en el uso, si, pero
incorrecto.

Esta afirmacion nos resultd verdaderamente inesperada. Para ex-
plicarla, la relacionamos con un sentimiento de inseguridad en el uso
de la lengua que genera dudas sobre los usos considerados variables
y populares —o coloquiales-, sentimiento no ajeno a la constante pré-
dica que el estudiante joven recibe sobre lo incorrecto y pobre de su
lenguaje, junto a la necesidad de convertirse en ‘modelos” que se in-
tenta internalizar en los que estudian para docentes. Pero fuimos un
poco mas alld y nos encontramos con que, en sus materiales de for-
macién -los denominados ‘apuntes), tanto fotocopias de libros como
de cuadros y esquemas provistos por la misma institucién- se daba
explicitamente un prejuicio de ‘vulgaridad’ con respecto al conside-
rado excesivo uso de cliticos (segun el cual, seria ‘mejor’ di mi parecer
que le di mi parecer), asi como la condena a los dobles OD u OI (las
reuni a mis amigas, no le dije a Juan toda la verdad). Agreguemos, en
defensa de los responsables de aquellos apuntes, que no es raro hallar
criterios similares en textos de normativa.

Pero también tenemos que decir que ese tipo de desconocimien-
to —que puede llegar, como paso en este caso, al fracaso en el didlo-
go docente-alumno, porque pese al esfuerzo por explicarse de parte
de los chicos la maestra realmente no los entendid- esta relacionado
con que, en la formacién docente, no se le da el espacio necesario
al estudio sistematico de la lengua (es decir, la gramatica, dentro de
la cual corresponde ubicar el estudio de los pronombres). Es verdad
que una lengua, un lenguaje, no es simplemente su gramatica, pero
parece haberse olvidado que quien maneja un instrumento —en este
caso, la lengua- debe conocerlo bien, lo cual se torna imprescindi-
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ble para quienes ademads tienen a su cargo el producir situaciones de
aprendizaje y de practicas de ese mismo instrumento. De otro modo,
el tratamiento ligero de estos temas puede llevar, como vimos, a una
verdadera involucion en el conocimiento de la propia lengua.*

53 Para estudios de variaciones en el uso de las preposiciones a / en y de cliticos ver:
Arnoux y Martinez 2006, Martinez 2009, Fernandez y Speranza 2012.
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“HABLAN COMO LOS INDIOS”

Es que semos como inditos —pensé de si mismo

y de todos los suyos- la gente de ‘razén’ no nos entiende porque a lo
mejor hablamos de otros asuntos.

José Revueltas: “El lenguaje de nadie”

Ante todo, se impone una aclaracion: el plural de primera persona
que elegimos para este libro —que surge naturalmente como recono-
cimiento de que se vive y se piensa con otros, con los compaferos de
equipo, con alumnos y amigos, con los libros y sus autores, con las re-
des y una nutrida lista de participes que seria excesivo nombrar, en la
que ocupan un lugar preponderante sin duda los lectores- y pese a la
proteccién en varios sentidos que por afladidura brinda aquel plural,
debera ser momentdneamente abandonado en el siguiente caso por-
que, si bien tuvo después un tratamiento grupal, no solo fui yo quien
provoco la situacion problematica en el aula sino que me toc6 asumir
en él una posicién unica y disidente frente a la opinién generalizada
del grupo de alumnos, ya que me senti interpelada como docente y
como estudiosa de la ciencia lingiiistica.

Aunque mi materia era de ‘las tedricas, a menudo intentaba rela-
cionar los temas de la misma con lo que los estudiantes vivian en las
escuelas para vincular las lecturas con sus experiencias de la realidad
social. Y asi fue que en una ocasion, una estudiante del profesorado
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en educacién primaria comentd en mi clase ‘lo desastroso’ de los chi-
cos con los que debia realizar sus practicas de ensefianza. No es de
extrafiar el adjetivo usado, que se escucha con frecuencia en los pasi-
llos de las instituciones educativas, casi siempre aplicado a alumnos.
Aclaremos que los chicos a los que debia ensefiar la practicante no
eran ‘especiales, como se dice en la jerga, sino chicos normales, pero
en este caso no se trataba de que no leian o no conocian el significado
de algunas palabras sino de algo mas basico, dicho en frase simple y
rotunda por la aspirante a maestra: no tienen lenguaje.

Ante mi sorpresa y, para avalar lo que habia dicho, aclaré que lo
mismo pensaba el profesor del llamado “Espacio de la préictica” (esto
paso hace ya varios aflos pero comprobé recientemente que la opinion
se mantiene entre no pocos maestros y formadores de maestros).

Vista desde el presente, la frase no tienen lenguaje, como el len-
guaje mismo, es bastante ambigua. En efecto, suele usarse en varios
sentidos: que alguien habla mal, que no habla el lenguaje aceptado
socialmente o el requerido para una determinada area, etc., pero en la
materia especifica adquiere una significacién mas precisa: la carencia
de facultad lingiiistica. Como el espacio escolar esta plagado de zonas
ambiguas (Heras 2005), esto es, una misma palabra o acto pasa en
el instante, de la tension a la armonia o viceversa -lo que conlleva el
riesgo de que nunca se definan las situaciones y asi nada asegura que
pasar de un insulto a una actitud respetuosa, de la violencia a la con-
vivencia, signifique un verdadero cambio en el tipo de relacion- crei
necesario salir de la ambigiiedad.

Confieso que la afirmacién de arriba me habia dejado perpleja
porque contradecia principios basicos. Después de leer y ensenar du-
rante tantos anos que el lenguaje es universal -afirmacién que, inter-
pretada a la ligera, parece referirse a que existe en todos los lugares
del planeta pero que significa, desde el individuo, que todos los seres
humanos tienen lenguaje: tanto profesionales y docentes como gana-
panes, iletrados, inmigrantes, también jovenes y adolescentes, etc.-,
luego todo el desarrollo tedrico basado en ese principio, los derechos
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lingtiisticos como parte de los derechos humanos, la afirmacién del
lenguaje como patrimonio genético de la especie: al recordar todo
lo estudiado y ensefiado senti que en un segundo esa creencia y esa
ciencia, acreditada por nombres famosos, era destruida por la expe-
riencia directa de una alumna.

Porque hablar desde la propia experiencia suele tener un poder
de persuasion aplastante. Frente a la misma, la mia era una verdad ‘a
priori, nunca comprobada ni comprobable, ni siquiera una ‘verdad,
apenas una declaracion de principios o una ‘verdad de libro.

Asi que, pasado el primer momento de estupor lo que se imponia
era el didlogo. Para reafirmarme en lo que yo pensaba y para que
no se me acusara de tautologia decidi salir de la ciencia lingiiistica
y recurrir a otras areas. Asi recordé que el médico y neurobidlogo
chileno Humberto Maturana, en su libro El drbol del conocimiento de
1986 afirma que el lenguaje es el rasgo especifico de nuestra especie,
al punto de definir al ser humano como ‘ser de lenguaje’ Si eso era
asi, decir de alguien que no tiene lenguaje —salvo en situaciones espe-
ciales y definidas que no era el caso- es negarle la condicion humana:
si lo que decia la practicante era cierto esos nifos no eran seres hu-
manos, juicio decididamente estigmatizante que ningtin docente en
principio puede sostener.

En el caso de la alumna la afirmacidn era mas grave porque se
atribuia la ausencia del rasgo definitorio de humanidad no a un in-
dividuo particular sino a un grupo social definido, a alumnos de una
determinada nacionalidad, por lo tanto apliqué un razonamiento de
légica pura: no era necesario analizar sus hablas, ya que aquella afir-
macion de la universalidad del lenguaje constituye un axioma y vale
como premisa, lo contrario es discriminacion.** De modo que, pasa-

54 Recordé haber leido hace mucho en R. Galeano que Colon referia, en una de las
primeras Cartas, haber desembarcado en unas islas donde habia poblaciones de seres
quasi desnudos que no fenian lenguaje sino que se comunicaban por gritos como los
animales. Planteada esta anécdota a los estudiantes, la pregunta era: ;Tenian o no
lenguaje? Tras breve analisis y segun el mismo criterio, la respuesta era afirmativa,
independientemente de qué lengua hablaban y si lo hacian bien o mal.
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do el primer momento, me obligué a reaccionar y a averiguar por qué
decian las alumnas que esos chicos no tenian lenguaje. La respuesta
fue: -No tienen gramdtica.

Seguiamos igual: sin gramadtica no hay lenguaje, no podriamos
hablar. Entendemos en este caso ‘gramatica’ como el conocimiento
operativo, es decir, practico -no necesariamente descriptivo, que es
tarea de la escuela, ademas de la de reforzar su préctica- de cémo
se construye una frase, una emision, competencia que se adquiere
simultaneamente al vocabulario y que todos los hablantes, letrados o
analfabetos, poseen. Por otra parte, la polémica sobre las estructuras
innatas merece ser tenida en cuenta porque parte de una evidencia:
los nifios, a muy temprana edad y sin que nadie se lo ensefie, manejan
la sintaxis. Entonces a mi pedido aclard: No conjugan los verbos.

Esta afirmacion ya me tranquilizé un poco porque nos llevaba a
un terreno mas acotado, que por lo tanto podiamos intentar abor-
dar. Asi y todo di mi opinién de extrafieza, ya que un hablante de
espaiiol —estos chicos eran originarios de un pais bilingtie quechua/
espaiiol, lenguas con complejos sistemas de flexion verbal- no puede
dejar de conjugar los verbos, piedra de toque de su gramatica, ademas
de que, por principio, todos los hablantes conocen operativamente la
gramatica de su lengua y, en consecuencia, la morfologia verbal, aun-
que nunca aprendan los nombres de tiempos y modos.

Entonces afiné la pregunta: -;Por qué decis que no conjugan los
verbos?

La respuesta: -Porque hablan como los indios, en infinitivo.

Y a mi pedido, el ejemplo: -Dicen: “Ayer Belén cantar”.

En el didlogo con los alumnos habiamos llegado al punto. Esto
era mas facil de analizar que aquella afirmacién tajante de ‘no tienen
lenguaje, de modo que nos propusimos estudiar y reflexionar sobre
el problema, lo que nos llevé por un recorrido un tanto complicado
—sobre todo ante la necesidad de encontrar precisiones para la fun-

55 Ademas de que, en teoria, puede haber lenguas sin conjugacion verbal, incluso
sin verbos.
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damentacién del caso- pero que nos resulté sumamente interesante
(no siempre el camino mas corto es el mas atractivo). Para ello divi-
dimos el problema en dos partes. Primero, ver qué se entiende por
‘los indios’ y si es verdad que éstos hablan en infinitivo. Segundo, si
esos alumnos a los que la estudiante se referia hablaban en infinitivo.

Los indios ;hablan en infinitivo?

Esta primera cuestion fue mas facil de resolver, ya que cualquier
lector medianamente informado conoce la respuesta, pero vale la
pena que reflexionemos sobre ello.

Por empezar, en la expresion ‘los indios” -que usualmente remite
entre nosotros a las culturas originarias de América- subyace el pen-
samiento erroneo de atribuirles una homogeneidad que no es tal y
que enseguida se derrumba cuando pasamos lista a los distintos pue-
blos que habitaron y habitan nuestro continente o tan solo el territo-
rio argentino, con sus diferentes culturas y lenguas y variedades de
lenguas. Esta informacion ya esta bastante difundida y puede encon-
trarse tanto en obras reconocidas como Nuestros paisanos, los indios
de C. Martinez Sarasola (1992), en documentales de Canal Encuen-
tro, en los mismos manuales escolares y sitios de Internet, asi como
en las gramaticas de indigenistas, que no son muchas pero las hay.

Luego, por una deduccion simple, las distintas lenguas originarias
—qvom, guarani, mapuche, wichi, quechua/quichua, aymara, etc.-, asi
como la LSA (Lengua de Senias Argentina) y lenguas de ultramar, con
sistemas verbales de distinto grado de complejidad, permiten supo-
ner una apropiacion particular de la conjugacién verbal espafola por
hablantes no nativos, que no precisamente tiene que ser la de fundir
todas las variantes en una sola: el infinitivo. Es verdad que esa forma
se ha tomado como el nombre del verbo y, por lo mismo, es la elegida
para su inclusion en los diccionarios, ademds de aportar un criterio
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que se ha usado para sistematizar y agrupar las conjugaciones segiin
las terminaciones —ar —er —ir. Por todo ello es también verdad que a
hablar en esa forma puede ser inducido el turista que viaje ‘diccio-
nario en mano, pero no es el caso de los chiquitos de primaria de la
mayoria de escuelas de la zona, que por lo general no cuentan con ese
elemento, de modo que no tiene por qué ser justamente la que va a
seleccionar para su habla un aprendiz de espaiol o el nifio que recién
empieza la etapa escolar.

De todos modos, por alguna razon los errores de concordancia
verbal, sobre todo los cometidos por hablantes cuyas lenguas pri-
meras no tienen una conjugacion tan compleja como la nuestra, los
reinterpretamos como ‘hablar en infinitivo, lo que entendemos como
equivalente a ‘hablar sin conjugar’ o al menos ‘sin conjugar correcta-
mente’. Es verdad que en espafiol (como en cualquier lengua neolati-
na) usar el verbo sin conjugar indica un nivel muy precario en el co-
nocimiento de nuestra lengua, ya que consistirfa en ignorar u omitir
las numerosas sutilezas de sentido que pueden trasmitirse a través del
entramado de tiempos, modos, aspectos, incluso en el nivel basico de
la concordancia en las categorias de persona y numero. Constituiria
un rasgo de barbarie idiomatica que reafirmaria el estigma de bdrba-
ros para ciertos grupos sociales.

Como sabemos, este rasgo coincide con que textos muy difundi-
dos escritos por los grupos dominantes, asi como peliculas y comedias,
asentaron el estereotipo del indio con pluma, hablando en infinitivo.
Ademds esa fue la forma verbal atribuida a los indios en las peliculas
de cow-boys y a la lengua de Tarzan, el blanco/sajon salvaje criado en
la selva, en las ediciones en que se popularizo. No es ajeno a esto el que
se trata en ambos casos de traducciones del inglés, lengua que presenta
variaciones minimas en su conjugacién. El mismo recurso se asumio y
se asume en peliculas nuestras sobre el tema y en cortos de humor para
tv, todo lo cual ayudd a cristalizar el estereotipo.

En el caso de los hablantes de LSA —sobre los cuales se suele tener
también el prejuicio de que ‘hablan como los indios’ (Rey 2013)- se-

130 GLADYS LOPRETO



guramente es el mismo maestro oyente quien, al intentar alfabetizar-
los en espaiiol, suele inducirlos a construir en infinitivo por la prac-
tica muy extendida de una especie de lenguaje escrito intermedio, las
llamadas ‘glosas, que constituyen propiamente un lenguaje artificial,
ad hoc, una convencion didéactica o metodoldgica a los fines de la
investigacién y de la traduccién, creada no por los sordos sino por
oyentes, en la que se utiliza esa forma verbal.

Pero como dijimos, no necesariamente el infinitivo tiene que ser
la forma que va a elegir alguien que no conoce la conjugacion ver-
bal del espaiol. Alla por el siglo XIX, Lucio V. Mansilla, llevado tal
vez por su apego a la cultura francesa, hacia hablar a los ranqueles
en gerundio (otra forma no conjugada), en usos que la normativa
condenaria como ‘galicismos, fundiendo en esa forma las diferentes
realizaciones morfologicas de nuestro sistema verbal:

Ese soy Wenchenao, ese mi toldo, esa mi tierra. ;Con per-
miso de quién pasando? [...] Ese coronel Mansilla, ;con
permiso de quién pisando mi tierra? No siguiendo camino
si no pagando [...] Bueno, amigo, siguiendo camino no
mas, pero dando camisa, pafuelo, calzoncillo. (Mansilla
L.V.1967: 1. 122/123)%

Aparte de estos ejemplos conocidos, digamos que es esperable
que el hablante de otra lengua, al intentar hablar en espaiol, use el
verbo con diferentes niveles de errores. Lo vemos en la famosa no-
vela de Benito Lynch a la que le da nombre su personaje principal,
el inglés de los giiesos, cuando éste, enamorado de la joven Balbina,
decia algo asi como: mi gusta Babina. En forma similar se registra
en un hablante bilingiie mapuche-espaiiol: ... mucho’ hablibamo’ en...
yo nomd’ era uno que habldbamo’ en... en mapuche (Diaz-Fernandez

56 En investigaciones sobre contactos lingiiisticos con lenguas amerindias hay
muchos ejemplos de hablantes bilingiies de influencia quechua que tienden a unificar
formas conjugadas en el gerundio.
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2010, 195). Un sordo ya alfabetizado y literado escribe: Yo no quiero
abandonar segui aprender pero tengo la duda porque tengo mis hijos
cuidar a quien no se no sabemos dejar (Baez 2008).

Es que, dada la complejidad propia de todo sistema lingtiistico, en
el caso especifico del espaiol las diferencias esperables o errores mas
frecuentes de cualquier hablante de espaiiol como segunda lengua se
producen en el empleo de los tiempos y modos verbales, tanto en el
uso de las formas no conjugadas como en las conjugadas, en la con-
cordancia sujeto-verbo y de los distintos tiempos entre si. Esto puede
suceder tanto cuando la lengua primera tiene una conjugaciéon mads
simple (vg. el inglés) como en lenguas con una conjugacion verbal
muy compleja (quechua, otras lenguas neolatinas), ya que dificilmen-
te se pueda dar una equivalencia de todas las formas, categorias y
sentidos, y no solo por razones lingiiisticas sino también culturales.
No puede ser de otro modo, atin los hablantes nativos somos pasibles
de cometer variaciones sancionadas en la mayoria de los textos de
normativa: estaria en casos en que se prescribe estuviera, hubieron
problemas por hubo problemas, etc.

De este modo quedaba mds o menos aclarado uno de los términos
de la comparacion. Valia luego la aclaracion de que los ciudadanos
habitualmente mencionados mediante la frase simplificadora -y por
lo tanto falaz- de los indios pueden tener lenguajes tan complejos y
gramaticas tan complejas como los de otras culturas y lenguas; inclu-
so si miramos sus conjugaciones verbales podemos ver que pueden
presentar similares o mayores complejidades -o al menos diferentes-
que la nuestra. Todo eso se manifiesta luego en los fendmenos de
contacto de lenguas.

Los hablantes usan bien su lengua

Aquellos nifos a los que se referia la practicante, ;hablaban real-
mente en infinitivo?
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Para empezar a plantear el problema nos aferramos a palabras de Eri-
ca Garcia (1988: 11) cuando dice: partimos de la premisa de que los ha-
blantes usan bien su lengua. Pues bien, teniamos que todos los chicos de
ese grupo determinado hablaban e infinitivo, lo cual era equivalente a
que hablaban sin gramatica. Si era asi habia que ver qué pasaba.

Lo primero que viene a la mente como factor atenuante del pre-
sunto ‘error’ es que, por tratarse de nifios de poblaciones con esca-
sa cultura letrada en su primer afio escolar, la mayoria de los cuales
seguramente recién acababa de salir del nucleo familiar, todavia no
habrian adquirido en forma completa la variedad de la comunidad
receptora, todavia hablaban como sus padres inmigrantes. De ahi la
importancia de conocer un poco mas a los chicos: quiénes eran, cual
era su cultura comunitaria, qué lengua o lenguas hablaban. Y alli em-
pezo a aclararse el problema.

Se trataba de chicos bolivianos e hijos de inmigrantes de esa na-
cionalidad, por lo tanto debiamos pensar no solo en una cultura y
una lengua comunitaria diferentes, ligadas al mundo quechua/ayma-
ra, sino también en que usaban otras variedades de espanol, tanto
por los probables rasgos regionales del mismo como por el contacto
con lenguas originarias. Ahora bien: las lenguas implicadas tienen en
comun el haber desarrollado sistemas verbales muy complejos, lo que
nos daba la seguridad, en principio, de que esos chicos conjugaban,
aunque con complejidades diferentes al espafiol. Lo que debiamos
esperar en ellos era entonces alguna variedad del espariol de Bolivia,
con contactos de lenguas originarias de la zona, también en sus va-
riedades. Ahora bien: sigue en pie el por qué se les atribuia el uso del
infinitivo y no la forma conjugada.

Para resolverlo indagamos en principio en la teoria gramatical,
mas precisamente en la morfologia, ya que el problema tiene que ver
con una forma verbal, pero ademas hay otro aspecto tanto o mas im-
portante a tener en cuenta: por ser un caso de lengua oral correspon-
de considerar también la realizacion fonoldgica. De ahi que necesita-
bamos también conocer, aunque fuese a grandes rasgos, las diferentes
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formas de pronunciar el espafiol en distintas zonas de Argentina y de
Hispanoamérica.

Con estas herramientas y armados de la premisa de que los hablan-
tes usan bien su lengua volvimos al ejemplo propuesto: ayer Belén can-
tar, en el que cualquier hablante de espaifiol colocaria no el infinitivo
sino el verbo conjugado en algin modo y tiempo del pasado, concor-
dante con el sujeto en nimero y persona. Por el contexto mas probable
entendemos que la nifia, en su tiempo presente escolar, debi6 informar
sobre algo ocurrido antes en la linea temporal mediante una simple
oracién afirmativa. En una opcion de ese tipo los hablantes de espafiol
llenariamos el blanco con alguna de las siguientes formas:

cantaba (Pretérito Imperfecto, PI)
canto (Pretérito Perfecto Simple, PPS)
ha cantado (Pretérito Perfecto Compuesto, PPC)

En nuestro uso del sistema verbal podemos con esas formas se-
falar el pasado marcando a la vez distintos aspectos: una accién
habitual y repetida en el pasado (PI: cantaba siempre) o una acciéon
unica, singular, realizada en un momento determinado, para lo cual
corresponden los distintos ‘perfectos. De modo que lo esperable por
el sentido era el uso de alguno de los perfectos, llamados asi porque
refieren una ‘accion perfecta o acabada’ en el pasado: ayer en la fiesta
Belén canté (PPS) / ha cantado (PPC).

No es exactamente lo mismo usar una u otra forma, pese a que la
diferencia de sentido pueda ser a veces bastante sutil. Leemos que el
perfecto simple designa un proceso ocurrido en un momento del pa-
sado sin vinculacion con el momento del habla. En el perfecto com-
puesto, en cambio, su valor bésico consiste en indicar la persistencia
del resultado de una accién pasada: el evento llega hasta el punto del
habla, incluyéndolo (Di Tullio A. 1997: 228). En esta distincién coin-
ciden grosso modo muchos lingiiistas e incluso la RAE.
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Pero esta sistematizacién del sentido, que se presenta tan clara,
se complejiza si la entrecruzamos con criterios de uso que, de algiin
modo, cuestionan la racionalidad del esquema: asi, aunque es proba-
ble encontrar las distintas formas en todo el &mbito hispanohablante,
se da que en determinadas regiones o comunidades, vinculado tal
vez a diferencias culturales, es mds frecuente la forma aguda, breve y
tajante cantd, mientras que en otras predomina la forma perifrastica,
ralentada y de acento grave ha cantado.

Los hablantes rioplatenses usamos con mds frecuencia el PPS
(canto). Hasta la RAE lo ha reconocido en su esbozo de Gramatica
de 1973. Pero no solo académicos y lingiiistas han observado ese ras-
go sino también los hablantes comunes: lo comprobamos al trabajar
con un grupo de nifios platenses recién ingresantes a la primaria, casi
ninguno alfabetizado y menos aun iniciado en los laberintos de la
ciencia gramatical, que daban prueba de este reconocimiento (a mas
de un pensamiento etnocéntrico) al distinguir a sus companeritos de
curso, de origen boliviano, porque usaban de preferencia la forma
compuesta, concretamente el PPC (ha cantado). Y como suele suce-
der en ciertas situaciones, usaban el rasgo distintivo como estigma,
marcando la diferencia desde un lugar de poder. Tan era asi que los
identificaban con esa forma verbal, al punto de que les habian puesto
el mote de los ha cantado:

-jAhi vienen los ha cantado!
Maestra: -;Quién quiere pasar al pizarrén?
Nifos argentinos platenses: -jQue pasen los ha cantado!*’
(De paso senialemos esa costumbre de mandar al frente a los
otros...)
Este dato fue aportado por la tesista de la FPyCS Gabriela Mar-
quez, maestra de un grupo formado por chicos de diversos origenes

57 No modalizamos el texto escrito mediante comillas o cursiva, como seria
esperable: los ha cantado, porque no lo hacian los hablantes en su pronunciacion, a
tal punto lo habian naturalizado.
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en la escuela publica N° 29, fuera de la égida urbana.”® No se trataba
de un uso ocasional sino cotidiano, puesto que la caracteristica del
mote o de lo que llamamos por aqui ‘sobrenombre’ es que resalta un
rasgo constante, que otorga identidad.

Los dos pretéritos son correctos, ya que estan ‘oficializados’ den-
tro del sistema o del famoso cuadro de la conjugacion verbal. Aportan
segun la normativa, como vimos, una diferencia de sentido, de donde
la eleccion de la forma tendra que ver mas bien con el contexto. Pero
en su apropiacion como sobrenombre se lo toma en tanto forma gra-
matical -por lo tanto descontextualizada- que resulta diferente al uso
local predominante y distintiva de determinado grupo. Esto le otorga
un plus simbolico a la forma local que al mismo tiempo desvaloriza
la forma usada por ‘los de afuera, los diferentes.

Como no estaba dentro de los objetivos de la tesis el estudio de
las interacciones que se daban en el aula sino que nos limitabamos
a la problemética de adquisicion de la lectoescritura en situacién de
diversidad cultural y lingiiistica, enfocada principalmente en lo fo-
noldgico (Marquez 2003), en principio tomamos el hecho como una
simple anécdota de aula. Ademas la observacion fue durante el afio
escolar 1999, es decir, bastante anterior al desarrollo que le dimos
después al tema.

Por esa razon, personalmente al principio nos pas6 desapercibido
el verdadero sentido transgresor -o mas bien creativo- de la frase los
ha cantado, no asi a la maestra. En efecto, nuestra primera interpre-
tacion fue que se trataba de una frase del tipo los quiere, los vi, los
hemos visto, muchos poemas de Machado los ha cantado Serrat, de uso
muy comun, donde encontramos el pronombre clitico los en funcién
de ‘objeto directo’ (OD) de la oracion, seguido de verbo transitivo
conjugado. Fue la tesista y maestra -no desde un conocimiento des-
criptivo de la gramatica sino a partir de su intuicion de hablante y de
un conocimiento vivencial de la situacion- quien capto el verdadero

58 El grupo, de Primer Grado, se describe en el capitulo “Integrar y alfabetizar”
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sentido con que sus chicos construian la frase y nos sefal¢ la trans-
gresion lingtiistica de la frase los ha cantado para designar a los chicos
bolivianos, donde los es articulo. Traducido a un lenguaje explicito
equivaldria a: "los que usan ha cantado’, es decir, ‘los que usan el
PPC’ (claro que a los chicos locales no les interesaba como dato lin-
giiistico en si sino que lo usaban con otros fines).

A esta altura encontramos por lo tanto un doble criterio: mientras
aquellos docentes y practicantes del principio afirmaban que los chi-
cos bolivianos hablaban en infinitivo, sin conjugar —un hipotético ella
cantar-, ahora tenemos que los compaiieritos locales, en cambio, sa-
bian que conjugaban pero los escarnecian llamandolos por la forma
verbal ‘extrafia’ con que los identificaban. Es verdad que con ello no
se mostraron muy solidarios pero otorguemos a estos chicos de tan
solo primer grado el mérito de que, a diferencia de los estudiantes y
del docente de superior, al menos los hacian conjugar y por lo tanto
les reconocian tener gramatica y luego también lenguaje. Todo esto
no obsta para que, asi como intentamos antes aclarar el primer pre-
juicio, veamos ahora qué pasa con este tiempo, ya que ambos hechos
parecen estar relacionados.

Los tiempos verbales

Como hemos visto arriba, los varios pretéritos de la conjugacion
espanola expresan diferencias de sentido. Lo indicado anteriormente
coincide bastante con la conocida diferenciacién de W. Weinreich en
‘tiempos del mundo narrado, vinculados al pasado (PPS), y ‘tiempos
del mundo comentado, vinculados al presente (PPC). Pero si bien
podemos suponer, como se ensefia en la escuela, que el sistema de
formas verbales organizado en aquellos cuadros de la conjugacion es
comun y homogéneo en todo el ambito hispanoparlante, en la prac-
tica comunicativa se registran diferencias, tanto en la seleccién de
formas como en la frecuencia de uso. En tanto, cabe destacar que es-
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tas diferencias no siempre fueron reconocidas. De hecho, la segunda
persona cantds, de largo y fuerte arraigo en el espafiol de Argentina,
fue incorporada por la RAE a la Gramadtica, con los pronombres co-
rrespondientes, recién hacia fines del 2014.

Es decir, no todas las formas de la conjugacion verbal tienen la
misma frecuencia de uso. Hay tiempos verbales que son mds usados
(presente de indicativo canto) asi como hay otros que tienen frecuen-
cia proxima a cero (futuro de subjuntivo cantare) o que generalmente
son sustituidos por una frase verbal (el llamado ‘futuro perifrastico’
voy a cantar, usado comunmente y a expensas del futuro de indi-
cativo cantaré), asi como el modo indicativo tiende a expandirse en
desmedro del subjuntivo (Lavandera 1984).

Las preferencias de uso también muestran diferencias en cada co-
munidad lingiiistica. Las causas pueden ser multiples. Entre las mas
importantes, ademas del dinamismo propio de las lenguas, tenemos
las diferentes situaciones de contacto. En este sentido y sin considerar
las influencias innegables de lenguas recibidas a partir de la moder-
nidad, lingiiistas como R. Nardi y, mas préximo a nosotros, G. de
Granda afirman que la causa mds importante en la conformacién de
las distintas variedades del espaiiol de América estd, basicamente, en
el contacto con lenguas amerindias.

En América, cualquiera sea la forma que adopte la sustitu-
cion forzada de la lengua materna aborigen por el espaiol,
por contacto esponténeo o por su version escolar (norma-
tiva), ocurrira entre ellas un entrecruzamiento de reglas
sonido-significado, generando otras, conformando nue-
vos sistemas o inclusive nuevas lenguas. [...] Estos me-
canismos presidieron durante cuatro siglos la adquisicion
del espafiol por hablantes amerindios y africanos, inmensa
mayoria poblacional de toda la América hispanizada. Sin
embargo, en la Argentina, se omitio el tratamiento de esta
cuestion fundamental. Rigié en su lugar una actitud au-
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toritaria prescriptiva, sélo interesada en los antecedentes
peninsulares para explicar las modificaciones del espariol,
de hecho producidas por contacto con las lenguas ame-
rindias. [...] Ignorar o negar tales hechos atribuyéndolos
a usos peninsulares supone ignorar la existencia misma
de las lenguas amerindias, y de hecho a sus hablantes, la-
cra racista que padecemos desde la conquista. (Ruminiawi,
CIL Nardi s/f)

Es sabido que el tiempo verbal en cuestion, aquel que usaron los
chicos platenses para estigmatizar a sus compafieros bolivianos, esto
es, el PPC (ha cantado), predomina en el espaiiol de contacto que-
chua/quichua, como es el espafiol andino de Pert, Bolivia y del NOA.
La explicacién mds aceptada sobre esta preferencia apunta a que esa
lengua amerindia cuenta en su conjugacién verbal con una varian-
te para expresar un sentido llamado ‘constatativo’ o ‘evidencial, que
compartiria algunos rasgos con los sentidos de la forma elegida ha
cantado. Aparte de esta explicacion ‘de libro, la percepcion de nues-
tros chicos lo confirma.

Esta preferencia ha sido ya sefialada en diferentes estudios pero,
en nuestro caso, el resultado fue bastante inusual, porque la forma los
funciona como articulo en su funcion de sustantivar un verbo, pero
no en infinitivo, como es dable esperar (decimos el comer, el beber, los
cantares, cosa prevista por la normativa), sino una forma conjugada
en un determinado tiempo verbal: ha cantado. Es verdad que es un
caso no comun de construccion pero damos fe de que, en tanto hecho
lingtiistico y/o discursivo, no se traté de una ocurrencia individual
o circunstancial sino que existi6 al menos ese afo en ese grupo y
que los chicos lo usaban con total propiedad, tal como lo entendi6
la maestra.

Este tipo de extrafios maridajes no son raros en el habla coloquial.
Aparte de la posibilidad de transgresiones tinicas de un hablante
creativo, hay hechos similares ya consagrados por el uso. Podemos
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encontrarlo en los bdrbaros —etimologicamente: ‘los (que dicen) bar-
bar’- frase formada a partir de la onomatopeya que imita el ‘hablar
mal, incorrectamente’ y con la que se designaba en la antigua Grecia a
‘los que hablaban mal’ (esto es: los extranjeros, los que no pertenecian
a la polis). También la construccion los che por ‘los que dicen che’ o
‘los que responden al apelativo che, frase en que el articulo transfor-
ma al vocativo che en un sustantivo y con la que nos identifican a los
argentinos en muchos paises hispanoamericanos segun testimonios
de diferentes épocas, incluso actuales. En toda América Latina nos
dicen los “che”, desde mucho antes de que el Che fuera Guevara (in-
formacién personal de JA, periodista y escritor argentino-venezola-
no, 2014). Logicamente no es nuestra percepcion para con nosotros
mismos, que solo registramos el valor de este ‘gentilicio’ en el caso
del Che Guevara (y, a veces, hoy menos recordado, del che Giiiraldes,
quien ademas de escribir “Don Segundo Sombra” vivid y escribid en
el Caribe, donde le dieron ese ‘titulo’).

No nos asombremos, el DRAE nos trae un caso similar de cons-
truccion de articulo mas verbo conjugado con el haiga (verbo ha-
ber en tercera persona singular del presente de subjuntivo, que por
obra del articulo antepuesto se vuelve sustantivo para designar, en
esa construccion, un tipo de automdvil). Este uso, al que nos refe-
riremos en el capitulo siguiente, entra dentro de los espafnolismos o
regionalismos.

Es de destacar que los autores de aquel uso singular y si se quiere
desviado, que no pas6 a ‘la lengua, fueron chicos de primer grado,
es decir, hablantes todavia no alfabetizados e inmaduros en su prac-
tica lingtiistica, lo cual, si bien justifica la violencia de construccion,
constituye a la vez una prueba indirecta de la frecuencia del tiempo
PPC en los chicos bolivianos. Lo que de paso resulta también intere-
sante es comprobar que estos chicos, hablantes del nivel escolar mas
elemental y sin conocer por supuesto el cuadro de la conjugacion -es
decir, el paradigma verbal-, lo conocen sin embargo operativamen-
te, puesto que ya diferencian el uso predominantemente rioplatense
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canté del uso ha cantado que identifica a ‘los otros’ y, a partir de alli,
colocan al verbo conjugado en el lugar correspondiente al sustantivo
mediante la anteposicion del articulo. Explotan de ese modo ese re-
curso sintactico para distinguir a los que se diferencian de ‘nosotros’
por usar asiduamente una forma verbal distinta. No por nada eligen
el lugar del sustantivo: éste como se sabe es por antonomasia una
expresion referencial, es decir, ‘identifica entidades del mundo extra-
lingiiistico’ (Di Tullio 1997: 148): a tal punto es tenido en cuenta el
rasgo lingiiistico distintivo.

De ese modo los chicos transformaron un tiempo verbal en rasgo
identificatorio, que luego en cuanto tal lo usaron para estigmatizar
al otro, al distinto. También esa forma (ha cantado) puede expresar
otros diferentes sentidos a los hablantes rioplatenses, entre ellos un
plus de refinamiento —no siempre valorizado positivamente-, lo que
nos lleva también a preguntarnos si su uso estigmatizante e irdnico,
en este caso, no tendra relacién con la mayor estima por marcar lo
fuerte y lo agresivo que se observa en el espacio publico de nuestras
aulas (Heras 2005, ver Prologo).>

Que los chicos utilicen la frase con fines discriminatorios pue-
de comprenderse, ya que tiene que ver con etapas en su maduracién
social e intelectual: se sabe que el nifio tiende a desvalorizar lo que
es diferente a lo de su entorno familiar y comunitario, debido a una
explicable tendencia infantil al etnocentrismo que se justifica por la
necesidad de reforzar la propia identidad, que estd en pleno proce-
so constructivo en la etapa escolar (Heras 2005). De ahi que resulte
comprensible la mirada prejuiciosa hacia la diversidad de parte de
quienes no han adquirido todavia una competencia sociolingiiistica
(Mugica y Solana 1989: 198).

Esto vale tanto para los unos como para los otros: también del
otro lado puede ser percibido como tosco o anacrénico nuestro vo-

59 En Garcia Negroni (2006, 206-250) puede verse la variedad de sentidos que
expresan los distintos tiempos verbales en nuestra variedad de espafiol, no siempre
referidos al significado ‘tiempo.
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seo, asi como poco cortés la forma seca y restallante canté. Pero pen-
samos que los posicionamientos o ‘actitudes’ que se derivan de estos
hechos estan mas bien relacionados con la realidad extraescolar y las
relaciones de poder y no con los hechos lingiiisticos en si mismos. Es
el adulto -ya sea los padres u otros familiares mayores, o en nuestro
caso el maestro- quien puede partir de un analisis critico para crear
situaciones de aprendizaje y hacer comprender que se trata de usos
diferentes, elegidos y validados por las comunidades de origen que,
si bien indican pertenencia a una cultura, no son mejores ni peores.

La realizacion fonoldgica

Ahora bien, todavia no hemos llegado al punto de cual es la rela-
cidn entre la forma verbal que usaban los chicos bolivianos: ha canta-
do® y el infinitivo cantar que oye la practicante.

Mirado desde la actualidad, varios afios después, vemos que, a
pesar de la afinada percepcion de los chicos y luego de la maestra, es
significativo que en ese momento no le hubiéramos dado la trascen-
dencia necesaria a este hecho y, en cambio, quedara registrado como
una simple ‘anécdota de aula’ Nos justifica el que entonces nos propo-
niamos como problema de tesis las dificultades para la alfabetizacién
en relacion con las diferencias lingiiisticas de tipo fonética (es decir,
la pronunciacién), a partir del criterio muy difundido en el ambito
escolar de que, para aprender a leer y escribir, primero es necesario
pronunciar correctamente: asi lo afirmaron pedagogos reconocidos
como Braslavsky, M. Salotti y otros (Braslavsky 1992). Es justamente
en el estudio de esos rasgos donde vamos a encontrar la respuesta que
nos permite cerrar la explicacién del caso. Veamoslo con mds detalle.

60 Ha cantado es el pretérito perfecto compuesto de cantar, formado por el verbo
auxiliar haber (que es el que se conjuga) y el participio del verbo principal, el que
aporta significado: cantar.
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Los hablantes provenientes de la zona de influencia quechua, no
solo de Bolivia sino también del NOA, en la forma ha cantado hacen
comunmente la elision del verbo auxiliar a nivel fonoldgico, quedan-
do solo el participio cantado. Esta variacién se da en una gran mayo-
ria de informantes, segun la lingiiista Emma Gregores®' y otros lin-
giiistas que la describieron. En el siguiente ejemplo de lengua oral de
espafol con contacto quechua, (AAVV 1996: 52), se ve claramente:

Ya desyerbar terminando, a la yerba lo llevado a la casa.

Alli, lo llevado es la realizacion fonética correspondiente a la he
llevado, en la que como vemos desaparece el verbo auxiliar he. El mis-
mo fenémeno lo encontramos en distintas descripciones del espaiol
andino y lo pudimos comprobar ademas en la lengua oral de nifos
del NOA, precisamente de Tucuman, segun documentos audiovisua-
les facilitados por la lingiiista Isabel Requejo.*? De alli tomamos los
siguientes ejemplos:

Nifos de tres a cinco afios dicen:

[apagd ] por ha apagado
(limostra ]  por le he mostrado

Esta diferencia se mantiene con el tiempo y corresponde a rea-
lizaciones de hablantes adultos. Los mismos nifios fueron filmados
ocho afos después, ya con once y trece aios de edad y con educacién
escolar y alli también aparece. La investigadora le pregunta al chico:
“Podés domar un potro?” a lo que el nifio responde:

61 Informacion de catedra, Facultad de Humanidades, 1965/1966

62 Isabel Requejo, material pedagogico del CERPACU (UNT) grabado en 1990 y
1998.

63 Laque vaen ler. término, entre corchetes cuadrados, es la transcripcion fonética
aproximada a la audicion, para la que usamos, por razones de factibilidad en la lectura,
el alfabeto comun; en la 2da. columna van las formas escritas correspondientes a su
realizacion normativa.
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[noprob4 ] por no he probado

El ejemplo entra dentro de los hechos observados por la maes-
tra con respecto a sus alumnos bolivianos que dejo asentados en las
fichas de seguimiento personal de los alumnos, donde podemos leer:
“omision de consonantes (la d intervocalica), errores de concordan-
cia, errores en el uso de personas gramaticales”, observaciones con las
que contamos y que, a falta de otras anotaciones mas precisas, nos
vemos necesitados a reinterpretar.** Algunas de estas observaciones
valen también para otros chicos del grupo, en cambio se registra una
clara diferencia en el uso verbal, tal como veniamos viendo: mientras
sefiala para los chicos bolivianos el uso del PPC (ha cantado), para
todos los demds registra el PPS (cantd).

La escucha

Si bien los datos registrados los usamos en la tesis de Marquez
para confirmar la incidencia de una ‘mala’ pronunciacion en el fra-
caso en lectoescritura, resumido en la frase: No lee, dista mucho este
juicio del que aparece al inicio: No tienen lenguaje.

Seguramente en la interaccién cotidiana entre la maestra y el grupo
de alumnos se daba una comunicacion lingiiistica, dentro de la cual po-
dia decodificarse y percibirse la forma completa ha cantado. Por eso la
maestra y los compaiieros de clase oyen esta forma. Pero los estudiantes
de profesorado que hacen sus observaciones y ‘practican;, al igual que
el profesor de practicas -tal vez porque éstas son pocas e insuficientes y

64 Las fichas de seguimiento se hacen de rutina en las escuelas a los fines
pedagdgicos, no lingiiisticos, y no se apoyan en transcripciones fonéticas, de ahi su
relativo valor como datos. Del mismo modo, la maestra dejo observaciones sobre
habitos lingiiisticos del grupo que, por su vaguedad, tampoco resultan datos seguros
a tener en cuenta, aunque contribuyen a la comprension: lentitud, hablar bajito,
imprecisién en el vocabulario, falta de fluidez, que més bien hablan de actitudes de
inseguridad del nifio migrante.
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no permiten la misma posibilidad de interactuar, de hablar y escuchar
a los chicos cotidianamente en el aula- oyen otra cosa.

No es de extrafiar que una misma emision oral sea escuchada de
dos maneras. Leemos en Garcia Jurado y Arenas (2005) que el proce-
so de audicién no es meramente fisico sino fundamentalmente cog-
nitivo. Nuestro oido no es un receptor inerte del sonido sino que en
cada audicién interviene la mente/cerebro para seleccionar qué es lo
que oimos, de acuerdo con determinados patrones sonoros:

A través de un proceso cognitivo, los patrones de ener-
gia nerviosa son interpretados por el cerebro. Por lo tanto,
aunque estudiemos a veces solo algunos detalles actsticos
o articulatorios de los sonidos, debemos recordar que esos
aspectos forman parte de un proceso total muy complejo
de produccién y percepcion del habla. (Garcia Jurado y
Arenas 2005: 22/23).

Aplicado a nuestro caso y dada la variedad lingiiistica rioplatense
propia de la zona donde la escuela estd inserta, era de esperar el PPS
(también llamado ‘pretérito indefinido’): canté. Pero la futura maes-
tra y practicante recibe, como vimos, la forma [cantd ]| (en vez de
ha cantado), que procesa poniendo el foco en la vocal acentuada [4]
y desecha -o directamente no oye- la otra vocal del diptongo, muy
debilitada.

Hasta ahi lo que la practicante oyd. Esta audicién, que no corres-
ponde a formas comunes o conocidas en su experiencia, la reinter-
preta a partir de otro hecho fonoldgico ampliamente generalizado y
facilmente observable en hablantes poco escolarizados de zonas pe-
riurbanas, sobre todo en los chicos: la elisién de -r final de los infini-
tivos, de lo que resulta cantd para la forma completa cantar.

Todo este proceso cognitivo que hace el/la estudiante de magis-
terio, en tanto receptor local, que aparentemente resulta trabajoso
puesto que develarlo nos demandé mucho tiempo de elaboracion, en
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la practica es casi simultaneo a la emision sonora y al acto de escu-
char, de modo que ‘no oye’ la [u] final, debilitada y en cambio repone
la [r] faltante. De ese modo recibe una emisiéon sonora que para la
competencia lingiiistica del emisor, la nifia boliviana, es ha cantado,
y lo mismo para los receptores de otro origen que son sus compaiie-
ritos del dia a dia del aula, que ya ‘se conocen’ y que esperan de ellos
esa forma verbal (a tal punto que, como vimos, en el grupo estudiado,
a los nifios de origen boliviano los llamaban “los ha cantado”). Pero
el estudiante platense y practicante de nivel superior -mas bien ajeno
a la cotidianeidad escolar y segtn el proceso cognitivo que hemos
explicado-, oye la misma emisién como cantar, esto es, en infinitivo,
la forma verbal atribuida al uso de quienes supuestamente no cono-
cen gramatica espaiola y que coincide con el estereotipo falaz del
modo de hablar de los indios. De ahi que su escucha resulta Belén
ayer cantar.”

Como dijimos arriba, el ejemplo dado no es un caso aislado, ya
que nos encontramos con que la creencia de que los chicos bolivianos
‘hablan en infinitivo’ era, en ese momento, comun entre estudiantes
practicantes y sus docentes, de ahi el juicio: hablan como los indios.
Pensamos que el mismo implica una audiciéon ‘ingenua, desconoce-
dora tanto de los fendmenos de contacto como de que a la fonacién y
a la audicidn subyacen complejos procesos interpretativos. Pero tam-
bién reconocemos un punto de partida prejuicioso: es indudable que,
en la interpretacion del lenguaje de estos nifos, la mirada esta atra-
vesada por un preconcepto acerca de las competencias lingiiisticas de
determinados grupos sociales.

Tal vez todo lo que tuvimos que hacer para descifrar una simple
palabrita parezca excesivo y termine abrumando al lector, al consta-
tar que para resolverlo debimos acudir minimamente a conocimien-
tos de gramatica, fonética, fonologia y sociolingiiistica, pero creemos
justificado el esfuerzo frente al hecho de que esa simple palabrita se
usaba nada menos que para estigmatizar errénea e injustamente a un
grupo social. Por otra parte, mucho mas que ponerse a estudiar esos
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contenidos en si mismos —independientemente de que pueda resultar
atractivo y estimulante, que lo es-,% el trabajo muestra la necesidad
de cambiar la actitud prejuiciosa e irreflexiva. Aspiramos a que el do-
cente que siguid nuestras reflexiones tenga claro el proceso y no con-
dene, mediante juicios ligeros y carentes de sustento, a los distintos.

Para ello, basta con partir de aquel principio basico que trajimos
arriba: la universalidad del lenguaje. Desde alli, frente a un hecho
desconocido o que nos resulte incomprensible, ilégico, contrario a
las premisas en que se sustentan los fundamentos de nuestra cultu-
ra actual, el primer paso es evitar la respuesta facil que alimenta un
prejuicio racista y etnocéntrico y darnos el derecho a dudar (incluso
sobre nuestra propia escucha), y luego a preguntarnos y preguntar,
buscar, indagar, puesto que incluso muchos de los problemas que se
presentan en la practica pueden haber sido ya objeto de investiga-
cion. Es ese el camino que propone también Paulo Freire:

[...] El educando insertado en un permanente proceso de
educacion tiene que ser un gran interrogador [...] Hay
una relacion, indudable entre asombro y pregunta, riesgo
y existencia. Radicalmente, la existencia humana implica
asombro, pregunta y riesgo. [...] El centro del asunto no
esta en hacer de la pregunta un juego intelectual, sino vivir
la pregunta, vivir la indagacion. Vivir la curiosidad.®

En nuestro caso especifico vemos una vez mas que es necesario,
ante lo desconocido o aparentemente ilégico o incoherente de un fe-
némeno de habla: pensar las lenguas, actuar como lingiiistas (Unamu-
no 2009: 53).

65 Esa ha sido al menos nuestra experiencia. La explicacion de este caso, que no
hallamos en ningun lugar realizada y a la que arribamos mediante la aplicacién de
distintos saberes y observaciones, fue presentada en el Congreso SAL 2000, donde
el reconocido lingiiista G. de Granda, mentor en temas de contacto de lenguas,
manifesto su aprobacién (también en Lopreto 2013).

66 http://es.scribd.com/doc/12654681/Hacia-Una-Pedagogia-de-La-Pregunta
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¢COMO SE DICE?

Las lenguas estandar [...] son las formas de lenguaje

menos interesantes para cualquiera que se muestre interesado
por la naturaleza del lenguaje humano.

R. H. Hudson

Es probable que, ante las formas alternantes que hemos visto en
los capitulos anteriores —fésforos/cerillas, ir a/ir en, le tiro/lo tiro, y
otras- la gente se haga la pregunta con que titulamos este capitulo. La
usamos también al comienzo de algunos talleres dirigidos a maes-
tros, docentes y estudiantes de profesorado, en los afios 2008-2009,
para proponer una serie de usos lingiiisticos, frecuentes en nuestro
medio, en los que se da algun tipo de variacién que provoca dudas en
los hablantes y de las que ofreciamos las formas alternantes:

haiga haya
la sartén, elsartén
lovi levi
la moto el moto
la Mariela Mariela
hubieron incidentes hubo incidentes

esta aula este aula
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Ademas de estos items léxico-gramaticales proponiamos casos
de pronunciacién mediante la pregunta: ;Cémo se pronuncia? Aca
presentabamos fendmenos de asimilacién, algunos no aceptados e
incluso tampoco reconocidos en su existencia, como la tendencia a la
elisiéon y cambio de articulacion de /s/ frente a determinadas conso-
nantes o la diptongacion de vocales abiertas contiguas, que aparecen
con frecuencia en ocurrencias como las que siguen: ¢’

me pelié me peleé
moskito mojkito
almuada almoada
loharbole lohdrboleh losarbole losarboles

lahkuela laehkuela la-ehkuela la-eskuela

No incluimos casos de yeismo, tipico del habla rioplatense, pues
consideramos que sobre el tema hay bastante consenso, pese a que
conduce a dudas y cruces ortograficos como escribir haya por halla 'y
a la inversa, formas que ademas tienen la misma realizacion fonética
tanto para yeistas como para los que no lo son. Es posible también
encontrar una articulacion diferente para -ll- fonéticamente [A] (la-
teral palatal), en usos cuidados y en zonas de Misiones y Corrientes.
(Garcia Jurado 2005).

yeismo rioplatense uso castellano

(y otros):
(y otros):
halla  (de hallar ‘encontrar’) ["aya] [aia]
haya (de haber) ["aya] ["aia]

67 Como en la formacién de docentes de Primaria e Inicial, y aun del profesorado
(tanto en Educacion Superior como a nivel universitario), no se suele incluir
lamentablemente el tema “Fonética’, usamos el alfabeto comun para representar los
sonidos en forma aproximada.
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En esos y otros casos la confusion en el uso casi nunca existe —en
el verdadero sentido de la palabra existir, que expresa contingencia-
porque el sentido no esta en la palabra aislada sino en su inclusion en
un contexto, en la ocurrencia.

Volviendo a la pregunta del titulo, es comun escucharla ante du-
das sobre el lenguaje. La hacen los alumnos a sus profesores, los niflos
a los mayores, los iletrados a los ‘culturosos, pero también suele en-
cabezar secciones de los diarios o de otros medios. La vitalidad de la
frase la comprobamos recientemente al encontrar una seccion en In-
ternet creada en septiembre de 2015 con ese mismo titulo,®® que en-
cabezaba un espacio mas bien normativo, para consulta de usuarios.

En cuanto a la pregunta ;como se dice? en un primer momen-
to produjo una cierta perplejidad entre los concurrentes, tal vez por
considerar que lo que pediamos era un conocimiento demasiado ba-
sico y la expectativa apuntaba a algo mas académico. Pasado ese mo-
mento, ante la primera de la serie -como sabemos, el subjuntivo del
verbo haber- la respuesta inmediata de la mayoria fue por la forma
normativa o candnica: se dice haya; el mismo criterio se tuvo con las
otras alternativas. *

Pero después de varias respuestas coincidentes, algunos pocos que
se habian quedado en silencio rumiando el asunto y que seguramente
no quedaban conformes con lo que resultaba demasiado obvio, pa-
sado un primer momento se atrevieron a una respuesta distinta que
daba cuenta del uso: se dice de las dos formas, aclarando luego que
algunos hablantes dicen habitualmente haya y otros haiga y que la
segunda forma era mds comun en zonas rurales y del “interior”.

Nuestro interés en el taller no estaba precisamente en averiguar si
los alumnos conocian o no la forma correcta sino en reflexionar con
el grupo sobre el hecho de que, ante la pregunta ambigua que admitia

68 “Como se dice?”- Sagrado lanza campana del idioma ‘Eso no se dice asi,
capitaneada por el Dr. Gabriel Paizy de ‘En Buen Espafiol’ (17/09/2015) https://
lenteviral.com/hashtag/EnBuenEspa%C3%B1lol,  https://www.facebook.com/jose.
delvalle.758?fref=ts
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varias interpretaciones, la respuesta inmediata y mayoritaria dejaba
en claro que prevalecia una preocupacion por “como debe decirse” o
“cudl es la forma correcta”. Nuestra experiencia de hablantes nos dice
también que este es el sentido que habitualmente se le da a la pregun-
ta en el uso social. Esto nos dio pie para reflexionar sobre la prioridad
otorgada a la normativa -en cierto modo justificada en ese momento
por la pertenencia a un contexto escolar, donde la actitud prescriptiva
tiene un fuerte arraigo-, prioridad que esta también presente en la
sociedad, especialmente en padres y adultos, al mismo tiempo que
puede ser motivo de escarnio entre jévenes y niflos y constituir ade-
mas tema de columnas y secciones en los medios. Tan es asi que, en
determinadas circunstancias y pese a que contemos con el valioso
antecedente de Roberto Arlt, una ‘incorreccion’ léxica, gramatical u
ortografica pudo ser usada para desacreditar a mas de un docente,
politico, escritor o periodista. También eso fundamentaria la actitud
opuesta: valorar positivamente a alguien solo porque habla ‘bien, lo
que llama Bourdieu (2000a, 100) un ‘lenguaje legitimo’:

Un lenguaje legitimo es un lenguaje con formas fonolo-
gicas y sintdcticas legitimas, es decir, un lenguaje que res-
ponda a los criterios habituales de gramaticalidad y que
diga constantemente, ademas de lo que dice, que lo dice
bien. Y que, de esta manera, haga creer que lo que dice es
verdad: esta es una de las formas fundamentales de hacer
pasar lo falso por verdadero. Uno de los efectos politicos
del lenguaje dominante es este: “lo dice bien, por tanto es
posible que sea verdad”.

La correccion es el producto de la correccion

En principio nos preguntamos qué es lo correcto o por qué una
forma lo es. Como respuesta encontramos, en un texto del mismo
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autor (Bourdieu 2000b, 65-73), una definiciéon que mas bien es una
invitacion a pensar:

La correccion lingiiistica es el producto de la correccion.

Dira también que el lenguaje correcto o “lenguaje pulido” es tam-
bién un arbitrario cultural y que es en la institucion escolar donde
estan los agentes autorizados para la correccion:

El profesor de lengua (...) es una especie de juez de meno-
res en materia lingtiistica: tiene el derecho de correcciéon y
de sancidn sobre el lenguaje de sus alumnos.

En coherencia con este concepto, la dicotomia escolarizado vs no
escolarizado propuesta por el grupo Martinet (acusando tal vez la in-
fluencia de Bourdieu) da cuenta de la funcion legitimadora de la es-
cuela y del aprendizaje de la lengua aceptada y/o estdndar como obje-
tivo escolar. Podemos agregar que el concepto de correccion, ligado a
la institucion educativa y, dentro de ella, al docente, el maestro, es uno
de los conceptos que surgen en los origenes de la sociedad humana, si
nos atenemos a que estan designados por palabras que se remontan
a la prehistoria. En efecto, vimos al principio que la palabra maestro
proviene de una de las diez palabras-madres del proto-indoeuropeo,
otra de las cuales es justamente reg- (posiblemente el nombre o raiz
léxica con que se designaba un palo o bastdn), que aporta la idea de
‘poder’ y de la que se derivan regir, recto, correcto y la negacion de los
mismos, esto es: incorreccion, incorrecto.”

De modo que la oposicién correcto / incorrecto es un arbitrario
cultural que existe desde muy antiguo en nuestra cultura. Tan es asi
que ya en la Grecia antigua se diferenciaban los ‘ciudadanos’ de los
que hablaban mal, los extranjeros, los bdrbaros. Con respecto a las
diferencias de hablas, una de las primeras discriminaciones, que vie-
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ne también de la antigua Grecia y que persiste en nuestros dias, es la
diferencia entre lengua y dialecto. El reconocimiento negativo de las
diferencias propias de los dialectos, frente al ideal de unidad con que
se piensa la lengua, también es muy antiguo, lo tenemos en el mito de
Babel, aunque su interpretacién como castigo divino se revierte en la
actualidad:

Con la construccién de la torre de Babel... Dios intervi-
no dispersando las lenguas y sembrando la confusion en-
tre los hombres. Pues la dispersion de las lenguas, desde
el punto de vista del lenguaje en si, de la riqueza y de la
singularidad del lenguaje, es una bendicion del cielo —en
contra de la secreta intencién de Dios, que era castigar a
los hombres, pero, ;quién sabe?, tal vez era una astucia del
Todopoderoso. (Baudrillard).

Desde esta mirada se asocia lengua unica a tirania (recordar la
novela 1984 de Orwell), asi como diferencias y diversidad se asocian
a las ideas de libertad y democracia. Las diferencias aparecen en el
habla en tanto realizacion del sistema de la lengua, de donde se sigue
que no se puede estudiar esta ultima disociada del uso, del discurso
lingtiistico. Coseriu agrega en 1952 un tercer elemento fundamental
en la comprension de estos fendmenos: el concepto de norma. Dird
que el sistema (la lengua) es abstracto, en tanto la norma, constitui-
da por lo que la comunidad considera ‘normal, es por lo tanto de
naturaleza social, a partir de lo cual agrega la idea de que ‘la norma
es represora en tanto ‘el sistema es liberador’ Lo podemos constatar
si pensamos en ‘los posibles lingiiisticos’: aquello que no existe pero
que el sistema permite crear o innovar. Estos posibles, cuando se ha-
cen realidad, suelen ser considerados incorrectos: asi se juzgd hace
pocos afios el uso del prefijo re- con valor de ‘aumentativo’ (relindo,
revalioso), cuando los expertos y no tan expertos lo limitabamos a
prefijo verbal con el sentido de ‘de nuevo, por segunda vez’ (como
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en repoblar, reelegir). No reparamos en un primer momento en que
aquella aplicacion era, bien mirada, un posible del sistema, compro-
bado luego en su propia historia (ver adelante) y hoy generalizado en
ese uso. Lo mismo con tipear, ningunear, peritar, érsay (o su version
rioplatense orsdi) y otras palabras cuestionadas en su momento que
hoy figuran en la edicién 2014 del DRAE.

Retomamos el caso de nuestro voseo, que constituye un ejemplo
claro de este tipo de cambios. Muy antiguo por estas orillas y consi-
derado incorrecto hasta la primera mitad del siglo XX (inclusive),
condenado a muerte por las directoras de escuela,*” sin embargo en
el DRAE 2014 (concretamente en el servicio de consulta subido a
Internet) se incluyen -si bien bastante tarde- las formas de segunda
persona ti cantas junto a vos cantds, tomd, veni (con tilde como le
corresponde por ser palabra aguda), ademas de usted canta y asi en
mas, en el paradigma de la conjugacion. "Ya era hora porque, de otro
modo, ;cémo podrian elaborar el concepto metalingiiistico de ‘per-
sona gramatical’ nuestros alumnos voseantes? Es bueno que las/los
aspirantes a magisterio tomen nota de esto.

No debemos olvidar ademas que eso que llamamos ‘nuestra len-
gua’ fue originalmente impuesta desde afuera, con un mandato de
fidelidad de las colonias a la metrépoli, si bien ese criterio fue cam-
biando a partir de la afirmacién de que no hay una norma tnica para
el espanol sino que coexisten diferentes normas en relacion con dis-
tintos centros culturales de donde se irradian esas normas. Pero, ade-
mas de que se mantiene un esquema centralista, como vimos antes,
subsisten ciertas creencias acerca de que tal pueblo que usa tu habla
mejor el espaiiol, lo cual hace suponer que hay otros que lo hablan
peor. Este sentimiento puede encontrarse tanto entre los que perte-
necen a ese pueblo como en los de afuera y no solo en los legos sino
también en los mas altos estratos académicos.

69 Algunas todavia no lo perdonaron: varios testimonios del 2010 nos muestran su
remplazo por #ii en escuelas de La Plata. Algunos predicadores autéctonos también
hacen esa sustitucién para jerarquizar sus sermones.
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Claro que esto tiene un efecto relativo, sobre todo en el habla po-
pular, y entonces dependera de qué tipo de valoraciones internas a la
sociedad predominen. Resulta en cambio de mas peso en los grupos
de niveles altos de instruccion y se hace evidente en un hecho puntual
pero significativo: es bastante frecuente que periodistas, pensadores,
cientificos, incluso de las ciencias duras, y otro tipo de intelectuales
empiecen su exposicion sobre un tema determinado con la definicién
que trae la RAE, y no para cuestionarla sino como apoyatura a su
disertacion.

Estas conformaciones culturales de una sociedad determinada
dan inevitablemente como resultado la formacién de prejuicios lin-
gliisticos. Lo que llamamos actitudes tiene que ver con las creencias y
conocimientos del hablante con respecto a su lengua y también como
siente a la misma, todo lo cual, segtin Mercedes Blanco, influye signi-
ficativamente en el sistema lingiiistico. (Hudson 1981, Blanco 1991).

[Las actitudes] tienen siempre una base mas ideoldgica
que cientifica, y estan influidas por las fuerzas sociales,
culturales y politicas que operan en cada etapa histérica
del grupo, comunidad o nacién en cuestion. (Blanco 1991:
197).

La autora, que ha estudiado justamente las actitudes lingiiisticas
en nuestro pais entre 1800 y 1960, reconoce varios periodos:

-una actitud casticista y conservadora en la época de las revolu-
ciones (1810 y mas);

-su cuestionamiento por la generacion del 37 (Echeverria, Alber-
di, Sarmiento);

-la generacion del 80 trae primero afrancesamiento y luego una
reaccion nacionalista de raices hispanistas (que, agreguemos, coin-
cide en época -fines del siglo XIX, principios del XX- con el periodo
llamado de ‘la gran inmigracién’ y simultaneamente con el surgi-
miento de una politica panhispanista pergeiiada en la metrépoli).
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Estas dos actitudes opuestas y extremas, en la que la sub-
jetividad por un lado y los factores histéricos por otro han
jugado un rol importantisimo, han ido cediendo terreno
en la conciencia lingiiistica de la comunidad argentina,
en favor de la actitud de equilibrio entre la diversidad y
la unidad idiomaticas, apoyada solidamente por las teo-
rias actuales sobre lenguas estandares pluricéntricas y por
los propios estudios cientificos sobre el lenguaje (Blanco
2000. Lo resaltado es nuestro).

Con menos protocolo cientifico y mas literatura lo leemos en la
cita de Borges:

;Qué zanja insuperable hay entre el espaiiol de los espaiio-
les y el de nuestra conversacion argentina? Yo les respondo
que ninguna, venturosamente para la entendibilidad ge-
neral de nuestro decir. Un matiz de diferenciacién si lo
hay: matiz que es lo bastante discreto como para no entor-
pecer la circulacién total del idioma y lo bastante nitido
para que en él oigamos la patria (cit. Blanco 1991).

Ahora bien, ;pueden zanjarse,”” 0 mds bien puentearse, las dife-
rencias, de modo de que coexistan la unidad y la diversidad? Es decir,
spueden unirse ambos términos antitéticos? Son preguntas que lle-
van a una reflexion abierta y a otras preguntas: cuando hablamos de
unidad de lalengua ;de qué lengua hablamos? ;Se trata de diferencias
netas o de matices, lo que suele llamarse ‘acentos’?

Vemos que los autores citados coinciden con el principio de uni-
dad en la diversidad, propuesto por R. Menéndez Pidal en la primera
mitad del siglo XX (ver adelante) y que constituye el lema del Institu-

70 Lametéfora es provocativa: la zanja (;recordard Borges la de Alsina, que pretendia
separar blancos de indios?) separa pero el verbo zanjar (RAE) o el mas usado por
nosotros zanjear se usa con el sentido de ‘superar un obstaculo, es decir: ‘unir’.
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to Cervantes, la institucion creada oficialmente en 1991 para liderar
los esfuerzos de promocién internacional del espariol (pese a que su
propuesta declarada es sin embargo informar sobre el castellano, tal
como aparece explicito en la pagina de la institucion).

La persistencia de estos criterios nos permite entender como, en
una época de apertura como la nuestra, se dan también posiciones
normativistas o clasicas, usado este ultimo en su sentido de clase
como ‘situacion de ensefianza escolar’ Por eso nos encontramos con
que, aunque se cuele subrepticiamente el lenguaje popular sobre todo
a través de sus actores, la escuela conserve en gran medida una acti-
tud consciente, agazapada, de condena hacia la tolerancia y la permi-
sividad lingiiisticas.

En otras palabras, se aceptan los lenguajes, los distintos cddigos,
pero persiste la valoracion positiva de la correccion lingtiistica refe-
rida a una supranorma, como un plus necesario y a favor del usuario
al momento de las evaluaciones personales en la practica escolar, que
lleva al hablante a la preocupacién por ser o mostrarse poseedor de
la misma. Pero esto no se reduce a las paredes del aula: esta en el
imaginario social, creado en gran medida por la misma institucion
escolar, que asi se constituye en legitimadora del uso, donde entra
en conflicto con aquella actitud abierta que reconocemos para esta
época. El ideal de correccion subsiste —a menudo en forma de ideal
no cumplido- en la mente de los adultos, especialmente en los padres
de los chicos y sobre todo en los docentes, pese a que estos, fuera
de la escuela, pueden practicar un lenguaje vital, vigente, no siempre
coincidente con aquel que ‘deben’ ensefar.

El problema radica en cual es el criterio para decidir qué corregir.
Es decir, aplicar el baston o la regla, erradicar la forma juzgada inco-
rrecta y sustituirla por la que corresponderia, para lo cual importa
en qué se basan-, porque, como observa Guillermo Fernandez (2012:
81/82), los docentes abrevan en los manuales y, aun suponiendo que
este criterio sea vélido -o por lo menos el que ofrece mas factibili-
dad en la practica pedagdgica-, nos encontramos en la realidad del
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habla (oral o escrita) con que se producen muchas veces relatos que
responden a otras légicas, que trascienden lo que indica el manual o
el diccionario. En estos casos, aplicar la normativa ‘de manual’ puede
terminar siendo represivo y excluyente.

Asi lo sentia Paulo Freire (2014), quien, ademas de enaltecer la
lectura de los clasicos —autores de los que no reneg6- cuenta que en
sus primeros afios se preocupaba por ensefiar ‘la gramatica’ (sus ini-
cios fueron como docente de lengua portuguesa). Sin embargo va a
decir mas tarde:

En un determinado momento uno debe luchar contra la
gramdtica, para tener libertad para escribir. [...] De joven
aprendi que la belleza y la creatividad no podian vivir es-
clavas de la devocion a la correccién gramatical. Esa com-
prension me enseid que la creatividad necesitaba ser libre.
(Freire 2014: 41)™

No solo los profesionales de la docencia se preocupan por la co-
rreccion. Incluimos también a los comunicadores, redactores e incluso
cualquier hablante que se atribuya el conocimiento y que se preocu-
pe y se ocupe en dar indicaciones precisas sobre como usar el lengua-
je, sefialar errores, atenerse a lo aprobado por instituciones como las
academias, porque aunque personalizamos a menudo en el maestro
la actitud correctiva, por momentos intolerante, éste es muchas veces
nada mds que el elemento visible de una cadena que incluye tanto a
los propios padres como a directivos, inspectores, institucion escolar,

71 Laincorreccion sentida como libertad, belleza, potencial expresivo, vinculada ala
subjetividad, frente al ‘haz lo correcto;, no debe extraiiarnos. Encontramos ese sentido
en otras dreas y desde antiguo. En su novela Me llamo rojo lo menciona Orhan Pamuk
(Premio Nobel 2006): “Los maestros antiguos... cuando amaban a alguien siempre
ponian algo de su amada, cualquier huella, en las cejas, en los ojos, en los labios, en el
pelo, en la sonrisa o incluso en las pestafias de la bella que pintaban. Esa imperfeccion
secreta que introducian en su pintura se convertia en una sefial de amor que solo
los propios amantes podian reconocer” (subrayado nuestro). Juegos similares son
habituales con el lenguaje.
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instituciones académico-comerciales, productores de los medios, etc.,
todos agentes de determinadas politicas culturales y educativas.

A menudo el cuidado estd en relacion con el deseo de dar una
imagen de persona ‘culta’ en el sentido tradicional, ligado a las prac-
ticas de lectura: una persona leida, ‘pronunciar’ todas las letras, vo-
cabulario ‘rico; ser explicito, etc. Ya lo dijo Lavandera (ut supra): el
hablante usa el lenguaje no solo con fines referenciales sino también
sociales y expresivos. Ni qué digamos del prurito de usar una ter-
minologia actualizada y que figure en el DRAE. Todo esto y mucho
mas, agregado a una capacidad de fluidez, que muchas veces tiene
que ver no tanto con razones lingiiisticas o culturales sino con esta-
dos animicos y con sentimientos de seguridad y de autoestima, nos
llevan a valorar positivamente a alguien que ‘hable bien;, lo que llamé
Bourdieu un ‘lenguaje legitimo.

Dentro de esta preocupacion, el umbral mas bajo que todos cui-
damos es la correccion: tan es asi que uno de los temores no confesos
de maestros y docentes es, en primer lugar, que se les escape una pa-
labra en la forma como no debe decirse y luego no saber responder a
las preguntas de ;se escribe con v o con b?, ;se dice rojo o colorado?,
etc. El temor, como lo dice Freire (2014), puede darse entre los mis-
mos docentes, incluso entre los docentes de lengua.

Un caso limite (para algunos)

A esta altura nos parece importante pasar a los casos, para lo cual
recurriremos a algunos hallazgos de nuestras lecturas y a las TIC
(Tecnologia de la Informacion y la Comunicaciéon). A diferencia de
diarios, manuales y textos académicos, alli preguntan y responden
directamente los hablantes y también los expertos, desde lo personal
o en representacion de instituciones académicas, de gran presencia
actualmente en Internet.
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En nuestras incursiones por las redes encontramos como una de
las consultas mas recurrentes la que se refiere a la variacion haya /
haiga, de cuya vigencia dan testimonio hablantes de casi todos los
paises hispanoamericanos (Argentina, Uruguay, México, Chile, Ve-
nezuela, Cuba, y aun otros de la misma Espafia), y también hablan-
tes nativos de inglés y portugués que estudian espaniol, lo que nos
hace sospechar que -mas alla de las omisiones o errores personales,
flagrantes o escandalosos, que puedan darse en el uso lingiiistico es-
trictamente individual- el segundo elemento de ese par es una de las
formas mas estigmatizadas y estigmatizantes de nuestra lengua.

Los docentes consultados por nosotros en los talleres se definian
rapidamente por la primera forma: haya. No es de esperar otra cosa
porque, si no la trae de la cuna -o sea, si en su comunidad aprendio
y practicd la otra, la mal vista-, es lo primero que un aspirante a la
docencia se esfuerza en aprehender e incorporar; incluso los fami-
liarizados al haiga ponen empeio en erradicarlo también del mismo
grupo familiar por temor a la ‘recidiva’ (después se la toman con los
alumnos).

La considerable cantidad de preguntas sobre su uso (lo que da
pruebas al mismo tiempo de su vitalidad) y la calidad de algunas de
esas preguntas son prueba de las prevenciones con respecto a esta
forma verbal. En efecto, si bien la mayoria de las preguntas se refiere
a cudl es la forma correcta y como se pronuncia o escribe -por el he-
cho de que en casi todas las regiones resulta fonolégicamente igual a
halla de hallar,”* hay foros que se abren expresamente con la pregunta
sobre cuanto tiempo alguien sostendria una relacion con quien usara
haiga. Algunos -sobre todo ‘algunas’- foristas dieron respuestas cate-
goricas del tipo “ini un segundo!”, “jme levantaria y me iria!”.

72 La coincidencia fonética haya-halla hubiera sido motivo suficiente para que
se hubiera impuesto la mas claramente distinguible Aaiga, como ocurrié en casos
parecidos en la historia de la lengua, vg. de antiguo existian caiga / caya (de caer)
y calla (de callar): los dos ultimos resultan iguales en pronunciacion, lo que debid
haber favorecido que prevaleciera la primera forma.
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La palabreja también produjo una reaccion visceral de ese tipo
en una reunién de quienes éramos docentes del Profesorado en Len-
gua y Literatura, en un Instituto de Educacion Superior de La Plata.
Fue en este siglo XXI, hace un par de afios nada mas. Reunidos para
planificar las tareas del aflo, permaneciamos en esos silencios teme-
rosos en que todos esperan que empiece a hablar el otro hasta que de
pronto, con vehemencia, una de las docentes mds acreditadas de la
institucion rompi6 el silencio con un apretado diagndstico sobre los
jovenes alumnos ingresantes, hecho en tono apocaliptico, en el que,
como solia ser habitual, predominaban la palabra desastre y deriva-
dos. Para solucionar lo que consideraba —en aparente consenso tacito
con los demis- el estado calamitoso del lenguaje con que ingresaban
los alumnos, no tuvo mejor idea que proponer con el mismo énfasis
que todos y todas debiamos cortar por lo sano (sic) y adoptar una
consigna bien precisa y focalizada: no permitirle el derecho a seguir
hablando o exponiendo a un estudiante a partir de que dijera hai-
ga. Los otros alli presentes nos limitamos a escuchar, debatiéndonos
entre tomar partido por Freire o por la RAE o tal vez temiendo que
alguno de los colegas sospechara que éramos usuarios de la forma de-
nostada. Esa actitud prescindente —o mas bien cobarde- fue todavia
peor para la regente alli presente, la inica que no era docente del area
y que interpretd el silencio de todos como una aprobacién colectiva
de la medida propuesta. Dicha docente, con una clara posicién en po-
litica educativa definida por la inclusion y la integracion, en principio
se escandalizé ante la actitud clasista y elitista de la que todos alli
dabamos muestra. Luego, todos los asistentes a la reunion, incluida
la oradora del comienzo, tuvimos que aceptar sin chistar una diatriba
merecida y merecedora de figurar en un congreso del INADI.

También se dio en los foros lo que observamos en el cuestionario
que habiamos hecho en los talleres: las primeras respuestas fueron
por el uso correcto. Tras una abundante afluencia de opiniones im-
pulsivas de hablantes escandalizados ante el uso ‘vulgar’ y siempre
después de una serie de respuestas confirmativas del uso correcto,
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aparecen en menor cantidad las respuestas en el segundo sentido de
la pregunta: esto es, el uso habitual. Pasaremos a un ejemplo con-
creto con la transcripcion literal del mensaje enviado por Tonyo, un
mexicano hablante nativo de espafiol, que comunica su preocupacion
justamente con respecto a la primera variacién de la lista con que

iniciamos este capitulo.”

Mil disculpas por esta ignorancia imperdonable. algun
entendido puede decirme como se dice? haya? haiga??? o
halla? (verbo haber???? o auxiliar del tipo ha / han??) ™

Se referia tanto a la palabra como a su escritura, como se ve luego:
quiza no haiga / halla / haya nada que escribir mafana...

La pregunta generd inmediatamente una seguidilla de respues-
tas ‘correctivas’ de distintos participantes, de las que se transcriben
algunas:

nunca se debe decir “haiga” sino haya

“haya” es la palabra correcta para la frase de arriba.
HAYA......... ihaiga es un error garrafal que muchas perso-
nas cometen!

Haiga no existe. Haya es de haber

haiga, mas que un barbarismo es una barbaridad.

Tras una abundante afluencia de otras opiniones espontaneas de
hablantes escandalizados ante el uso ‘vulgar’ y siempre después de
una serie de respuestas confirmativas del uso correcto, aparecen en

73 El mensaje es enviado al sitio http://forum.wordreference.com/

74 Los textos correspondientes a foros de Internet son acé transcriptos mediante el
‘copiado y pegado, de modo de conservan la escritura original, con errores incluso
ortograficos y alteraciones de puntuacion.
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menor cantidad las respuestas al segundo sentido de la pregunta,
como producto de una actitud reflexiva posterior; de hecho es una
respuesta mas extensa, lenta, explicativa, como si hablara un docente.
Transcribo algunas:

Hola Tonyo, se dice de las dos maneras. Una es incorrecta
(haiga) pero muy usada. Y la otra es la correcta haya, del
verbo haber.

Haiga es una forma antigua, actualmente se la conside-
ra un ruralismo. Y en algunos lugares también propio de
quienes no tienen mucha educacién formal por lo que se
considera vulgar.

Por lo que pudimos ver, para la mayoria haiga no es una forma
urbana (de urbe ‘ciudad’), su uso se considera anticuado y propio
de zonas rurales. Sin embargo, consultando trabajos especializados,
nos encontramos que no es tanto mas antigua que la considerada co-
rrecta: haya. Ambas coexistian como formas alternantes, al igual que
muchas otras palabras, en los periodos de formacion de la lengua en
que se iban dando los procesos de estandarizacion y de fijacion de
normas, propios de toda comunidad hablante, una fijacién siempre
inestable pero que en nuestra lengua tiende a institucionalizarse y a
perpetuarse a partir de la creacion de la RAE en 1713, segun rezaba
en el metaférico lema neoclasicista que todavia puede leerse en su
escudo: limpia, fija y da esplendor.

Pero encontramos un caso en el que la incorreccién adquiere un
sentido especial. Nos referimos a lo que llamaremos ‘el discurso del
candidato. Como se sabe, éstos suelen elegir frases contundentes,
efectistas, que los identifiquen, sean propias o ya existentes: en el arte
del discurso, el secreto estd en usar la frase adecuada en el momento
adecuado. Y esto lo logré un personaje politico importante, pertene-
ciente a la clase letrada, que entre 2006 y 2012 fue presidente electo
de México, pais que ademas de ser la cuna de Tonyo es el que retine
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la mayor cantidad de hispanohablantes del planeta (y donde ademas
haiga muestra mucha vitalidad). Nos referimos a Felipe Calderdn,
quien en entrevista televisiva del 5 de junio de 2006, subida a youtube,
asi responde al cuestionamiento que le hace la periodista sobre los
medios que habia empleado para llegar al poder:

Como dicen en mi tierra, haiga sido como haiga sido, yo
tomaré las riendas del pais.
(www.youtube.com/watch?v=7hIqJlylLqw )

La aclaracion del principio lo pone a salvo de cualquier critica
porque con ello demuestra que conoce la norma y que, desde su lugar
de poder, se atreve a desafiarla, permitiéndose el uso coloquial, regio-
nal, por mas que éste sea juzgado como incorrecto o vulgar (adjetivo,
como se sabe, derivado del latin vulgo ‘pueblo, que tom¢é un sentido
negativo). Con eso estd subrayando que, a sabiendas y pese a la con-
dena escolar y académica, elige la forma haiga sido que habla por si
misma de una decisiéon de no arredrarse frente a nada, ni siquiera
frente a lo candnico o normativo, para conducir el pais, actitud que
seguramente en ese momento era presentada como necesaria.

Lingtiisticamente se trataria de un caso de hipocorreccion que
equivale a algo asi como ‘darse el lujo de hablar incorrectamente, lo
opuesto a la hipercorreccion que podemos ver en el agua pesado por
el agua pesada, este drea por esta drea, como suele escucharse en boca
de periodistas, o también en papanicolado por papanicolau, usado
por senoras cuidadosas. Asi lo explica Bourdieu (2000b):

Nada ilustra mejor la extraordinaria libertad que le con-
fiere al emisor una conjuncion de factores a su favor que el
fendmeno de la hipocorreccion. Opuesta a la hipercorrec-
cion, fendmeno caracteristico del habla pequenoburguesa,
la hipocorreccion sdlo es posible porque el que transgrede
laregla (...) hace manifiesto en todo lo demas, en otros as-
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pectos de su lenguaje —la pronunciacién, por ejemplo— y
también en todo lo que es, en todo lo que hace, que podria
hablar correctamente.

La frase usada por Calderon, que segin puede inferirse ya exis-
tia como tal y con mucha vitalidad en el habla mexicana a pesar de
ser considerada incorrecta —de hecho, en este uso no aparece en el
DRAE ni en el DEM-,” fue tomada y resignificada en seguida por
los medios, siempre atentos a la normativa y a sus transgresiones,
que también son noticia. Y es asi como en articulos y comentarios
luego se la devuelven al presidente en notas criticas a su gobierno.
La encontramos por ejemplo en el texto de una militante del PRI, la
maestra Magdalena Gémez de la Universidad Pedagégica Nacional,
publicado en 2007 en el diario La Jornada de México vy titulado jus-
tamente:

‘Haiga sido como haiga sido’ o el fin justifica los medios ™

De hecho, vemos que la forma aparece modalizada graficamente,
lo que da cuenta del sentido especial con el que fue tomada por la so-
ciedad mexicana; la encontramos también en el comentario irénico
de un usuario de Internet:

Haiga sido como haiga sido, es presidente; haiga sido
como haiga sido, ya van dos afos; haiga sido como haiga
sido, cada dia estamos méds jodidos; haiga sido como haiga
sido, hay algo bueno: ya sélo le quedan cuatro afios. (Ro-
meo Gonzélez / México DF, 2008)

75 El primero es el Diccionario de la Real Academia Espafola, el otro es el
Diccionario del Espaiiol de México, publicado en 2015 por el Colegio de México. Las
consultas fueron por Internet.

76 http://www.jornada.unam.mx/2007/08/14/index.
php?section=opinion&article=019a2pol
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El nuevo sentido podemos verlo todavia en marzo de 2012, en
sendos articulos titulados “Ley del haiga sido como haiga sido” y
“Fracaso del haiga sido como haiga sido”, en la edicién on-line del
diario Zdcalo de México.

Vemos asi que un uso considerado incorrecto, estigmatizado, a
pesar de lo cual parece tener gran vitalidad en el habla de una so-
ciedad, salta la barrera de la norma respondiendo a las necesidades
expresivas de los hablantes en un momento determinado. Asi lo di-
cen Lavandera y, mas apropiado a este caso de oportunismo politico,
Rodriguez Mondonedo (2008): la incorreccién no es un disturbio co-
municativo sino, al contrario, un esfuerzo por potenciar las posibilida-
des comunicativas del cédigo lingiiistico, modificandolo para adaptarlo
mejor a los usos comunitarios.

Pero para tranquilidad de muchos lectores, digamos que el estig-
ma sigue siendo fuerte. A las dudas planteadas arriba por Tonyo con-
testan hablantes nativos de inglés, chilenos, argentinos, uruguayos,
espaioles, aclarando la regla y dando explicaciones.

Transcribo una respuesta extensa:

Haces muy bien en hacer esa consulta... nunca se debe
decir “haiga” sino haya. Es un barbarismo bastante exten-
dido en mi tierra, Andalucia, y, sorprendentemente, por
lo menos para mi, también en Catalufa. Por otro lado, no
hay que confundir el verbo haber con el verbo hallar (en-

contrar).
Algunos ejemplos:

- Que yo haya (1) dicho que no lo hallo (2) no quiere decir
que lo haya (1) buscado.

- Ay (3), cuanta gente hay (1) ahi (4).

1: verbo haber

2: verbo hallar
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3: interjeccion
4: adverbio de lugar

Es interesante el comentario de un hablante de Uruguay - riopla-
tense, paisano nuestro- porque refleja una creencia que nos es comun
acerca de ‘lo mal que hablamos’:

Me sorprendi al leer que el haiga se puede escuchar en
tantos paises distintos, no tenia ni la menor idea. Es bas-
tante habitual también donde yo vivo, usado por gente con
muy poca educacion formal. Hubiera jurado que era algo
que solo se podia escuchar por estas tierras. Todos los dias
se aprende algo nuevo.

Pero no estan a salvo ni los mismos educadores, a juzgar por este
traspié del Secretario de Educaciéon mexicano, Alonso Lujambio, en
entrevista televisiva (en “Primero noticias”, febrero 2010), aprovecha-
da enseguida por el periodismo y citada en el foro: “La idea es que
todas las escuelas compongan su himno y haiga una..., haya una her-
mosa competencia por himnos”.

Alguien juzgaria a ese ministro de educacién como advenedizo.
Algo similar parece haber sido el pensamiento de espaioles nativos
que codificaron haiga como sustantivo con el significado de ‘coche muy
grande y ostentoso. Con este uso si aparece la palabreja en el DRAE,”
como ‘espanolismo’ o regionalismo hispano y de uso coloquial. Su sig-
nificado provendria de una frase atribuida a una suerte de nuevos ri-
cos, identificados como indianos por algunos o como los enriquecidos
en pago por ‘tareas especiales’ durante la guerra civil y luego el régimen
franquista, quienes al ir a comprar un automoévil pedian el mds grande
que haiga. Esa es la explicacion del diccionario. El proceso de creacion
del que sali6 el haiga seria similar al de los ha cantado, al que nos refe-

77 Conserva ese significado en la tltima consulta a la edicion on-line del DRAE,
que fue el 07/12/2016.
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rimos arriba: se trata de un verbo conjugado que identifica a determi-
nados individuos que lo usan y que, sustantivado por el articulo, pasa
a funcionar como nominacion de los mismos. Ambas formas verbales
tienen también un sentido irénico y despectivo.

En principio la explicacion del haiga por el DRAE nos parecid
forzada y poco creible, pero un acontecimiento reciente confirma la
vigencia del término con ese valor: en 2014, en un concurso de no-
vela policial de la Coleccién “El circulo rojo” de Barcelona, obtuvo el
primer premio la novela de Félix Mateo Conde titulada justamente
El haiga, cuyo hilo conductor es justamente un automavil asi deno-
minado, convertido en el espacio donde se entrelazan varias historias
ocurridas en la Sevilla de los afios 50, en el contexto de la posguerra
y del franquismo:

Al poco de finalizar la Guerra Civil espaiiola comenzaron
a circular por las carreteras los ultimos y mas caros mo-
delos de automovil de la industria extranjera, a los que la
gente llamo haigas. Este nombre nacié en Madrid basado
en una anécdota con la que se ridiculizaba la incultura de
los que, enriquecidos por la guerra, comenzaban a airear
los millones logrados gracias al estraperlo y el mercado
negro. Aquellos nuevos ricos eran ignorantes y toscos y se
decia que cuando iban a comprar un coche solo pedian “el
mejor que haiga”.

Pese a este raro hallazgo, el uso generalizado de haiga en todos
los paises de habla hispana es sin embargo como subjuntivo del ver-
bo haber. Como tal, no es para asombrarse encontrarlo en mensajes
de Internet, moderna forma de habla —que une rasgos de escritura y
de oralidad-, ya que no se caracteriza este medio por el cuidado de
la normativa y de ese modo nos permite constatar la vitalidad de la
forma:
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(Alguien que pide titulos de peliculas:) Puede ser de co-
media, drama, accion pero que haiga sexo, osea que sea
bien caliente. alguna sugerencia?

O este comentario de Chihuahua, México, de abril 20107’

(richis)... claro que es un asunto electorero, y tienen de
aqui al dia de las elecciones para solucionar la problema-
tica por la que estamos pasando todos los que vivimos en
Juarez porque el dia de las votaciones debemos de darle
nuestro voto a aquel que las haiga solucionado (aclarando,
no al que lo haiga prometido con su acostumbrada labia,
sino al que lo haiga solucionado antes de las elecciones).

(...)

En el siguiente didlogo, el hispanohablante usa haiga y el extran-
jero lo corrige:

1. hombre dudo que haiga una forma de saber cuando uno
va morir, es mas creo que eso es ilogico.

2. “hombre dudo que haiga una forma de saber cuando
uno va morir” jjj;s s HAIGA?22?!!! Hasta yo, que soy brasi-

lefo, {sé que no se escribe asi! ij;;HAYA!!!!

La correccién sirve de base al humorismo por el equivoco en
Cuba, en mondlogo del conocido comico radial Trespatines. Pero
también encontramos haiga en la escritura formal. Asi al menos se lo
puede leer en el siguiente texto, de tono serio y cuidado, pertenecien-
te a una organizacion religiosa:

78 http://mx.answers.yahoo.com/question/index?qid=20080512142614A AulJK3
(consultado en 2007)
79 http://www.diario.com.mx/
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Es de sumo gozo el que usted haiga llegado hasta este por-
tal. El proposito principal del Ministerio Mujer Virtuosa
es compartir el plan de Dios para su vida, por medio de
la Palabra de Dios. No importa si eres soltera, casada, di-
vorciada... Permitanos agradecerle anticipadamente por
su visita a nuestra pagina. Nos bendice mucho el que usted
nos haiga visitado... (http://ministeriomujervirtuosa.org/
Meéxico 2007)

También lo encontramos en registro formal, en el uso conscien-
temente elegido del estudioso venezolano José Antonio Lopez * en
articulo de 2009, donde asi enumera los valores de haiga: sustantivo
para los angloparlantes y para los espaioles, en el sentido de ‘coche’
y también ‘género de poesia, en traduccion del inglés haiku; vulgaris-
mo rural para los hablantes de muchas y diferentes regiones de His-
panoamérica. El autor desestima su uso como sustantivo de la lengua
por considerarlo un regionalismo y en cambio lo recupera como ver-
bo, ademas de usarlo expresamente en su texto, como puede verse:

Pocos parecen notar que ese haiga del verbo haber aparece
en regiones rurales de todos los paises hispano-parlantes.
Por lo tanto, es de esperar que tenga un origen arcaico co-
mun, y no sea tanto algin tipo de deformacién inculta.
La diferencia seria que en las zonas rurales se ha seguido
hablando igual durante siglos, mientras que en las zonas
urbanas ha ocurrido un cambio conjunto, sin importar
que haigan quedado islas culturales donde el habla ha per-

manecido invariable.

80 Blog “De la vida” http://ecotonoavila.blogspot.com
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Como puede leerse, no solo describe su uso sino también lo pone
en practica. Cita como autoridad al naturalizado venezolano Angel
Rosenblat en “Estudio sobre el habla de Venezuela. Buenas y malas
palabras” (1952) y “Defensa del habla venezolana” (1953):

...La lengua culta ha adoptado haya, mismo y traje, y
rechaza como rusticos haiga, mesmo y truje, aunque los
usara Cervantes y todo el Siglo de Oro. ... haiga era en
la época clasica tan legitimo como haya (se apoyaba ade-
mas en la analogia con caiga y traiga), y hoy es evidente
vulgarismo... En los campos de Venezuela todavia se dice
haiga, truje, semos, vide, mesmo... como en la buena lite-
ratura del Siglo de Oro ;y no parece pura arbitrariedad
considerar malas unas formas tan bien conservadas s6lo
porque la lengua general ha sido infiel a ellas? He aqui que
lo ristico consiste en la fidelidad al Siglo de Oro.

Pero si en la cita rescata la forma por su pertenencia a la literatura,
nos resulta mas importante cuando lo hace por respeto al hablante:

Una cosa nos recuerda siempre Rosenblat: sin desmerecer
al habla culta, el acercamiento al habla rural, plagada de
vulgarismos, debe ser respetuoso. Ese campesino que dice
haiga o mesmo no estd a la moda, pero estd usando las
mismas palabras que habria usado El Manco de Lepanto.

En nuestro medio ciudadano y escolarizado, bonaerense, sobre
todo a nivel de educacion superior, la forma estigmatizada no parece
tan frecuente. Tal vez porque los docentes primero, y los alumnos
después, nos sometemos al estricto exterminio de cualquier vestigio
de arcaismo o ruralismo (en el grupo entrarian también los italianis-
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mos y otros ismos, pero no todos segun las épocas®), fuertemente
desprestigiados en determinados contextos, que hayamos escucha-
do en la época de nuestros primeros balbuceos. Segun testimonio de
muchos hablantes consultados, quienes ademas la interpretan como
una forma antigua, tiene vigencia todavia en el habla rural.

De hecho suelen usarlo autores que se proponen reproducir el es-
tilo gauchesco. Por ello no es casual que lo encontremos en el Martin
Fierro, cuyo autor advierte en la Carta que acompaii6 a la primera
edicion del Poema (1872) su intencién de presentar un tipo que per-
sonificara el cardcter de nuestros gauchos, concentrando el modo de ser,
de sentir, de pensar y de expresarse que les es peculiar. Esto explica por
qué lo pone en boca de su personaje en varios momentos en la Pri-
mera Parte: El gaucho Martin Fierro, tanto en momentos de dialogo
como en pasajes de tono lirico:

Ansi me hallaba una noche
contemplando las estrellas,
que le parecen mas bellas
cuanto uno es mas desgraciao,
y que Dios las haiga criao
para consolarse en ellas.
(I, Canto IX, 1449. Ed. Tiscornia 1953)

En cambio, en la segunda parte (1879): La vuelta de Martin Fierro,
donde el autor tiene como sabemos una mirada distinta, no subver-
siva sino adaptada al orden social —que incluye el reclamo de que ‘el
gaucho debe tener escuela’- la forma aparece una sola vez y, lo que es
mas significativo, no en boca del protagonista y narrador sino de un
gaucho del monton, que ademds es un viejo:

81 Es archisabido que a principios del siglo XX era bien visto en nuestra sociedad
incorporar un término o rasgo francés al discurso, como ahora pasa con el inglés.
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“Anima bendita’, dijo
un viejo medio ladiao
“Que Dios lo haiga perdonao
es todo cuanto deseo,
le conoci un pastoreo
de terneritos robaos.”
(IT, Canto XVII, 2525, Ed. Tiscornia 1953)

Retomando esta connotacién rural y folclérica puede encontrarse
también un uso curioso y consciente del haiga por parte de los propie-
tarios de un establecimiento agrario de Cérdoba (Argentina) dedicado
a la cria de caballos ‘criollos” (especie hibrida definida como funcio-
nal, esto es, apta para multiples y diferentes servicios). En la pagina de
Internet que publicaba el haras®* podian leerse nombres compuestos
asignados a los caballos, en los que la primera parte era un calco de
la férmula hispanica malhaya / bienhaya, devenida interjeccion, en su
version ‘gauchesca-incorrecta, seguida de un mote o de epiteto: Bien-
haiga Capitdn, Bienhaiga Mi Prienda, Bienhaiga Farrero, Bienhaiga La
Gurisa, Bienhaiga Firulete... Se trata de una lista publicada en 2002 en
la que aparecen mas de cuarenta nombres propios compuestos con esa
férmula, en los que entendemos que, al sentido positivo de la interjec-
cion inicial, el uso incorrecto pero gauchesco, rural, agregaria un toque
de autenticidad a la condicidn de ‘ser criollos’ de los caballos, justamen-
te el atributo con el que se propicia su venta.

A esta altura alguien podria preguntarse por qué existen las dos
formas y cudl es la relacion entre las mismas, concretamente: si haiga
es una ‘deformacién’ o un ‘desvio’ de la forma legitima y correcta:
haya. Por eso, y no guiados por una ‘vale todo’ sino teniendo en cuen-
ta aquel respeto al hablante y a la literatura del que hablamos arriba,
intentaremos comprender de qué se trata.

82 http://www.espson.com.ar
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La respuesta que encontramos en textos académicos es que las
dos formas pertenecen a lo que R. Menéndez Pidal denomina, en su
célebre Gramdtica Histérica, el ‘patrimonio’ de la lengua, ya que am-
bas provienen de la misma raiz latina a través de similares procesos
de cambio. Esto las ubicaria a ambas no como formas andémalas ni
barbarismos o extranjerismos, mucho menos como formas agrama-
ticales. Asi lo demuestran estudios fonologicos. *

Lo de que son usadas por el ‘vulgo, en juicio de M. Pidal, debe
interpretarse en el sentido de que las formas haiga y vaiga no estan
reconocidas por la RAE y, en consecuencia, no aparecen en el diccio-
nario ni en la escritura formal o candnica, pero sobre todo porque
son formas que, si bien usadas por una enorme cantidad de hablantes
(sobre todo en el caso de haiga), resultan estigmatizadas por aquellos
sectores reconocidos como ‘cultos’ o que han recibido una educacion
formal. Es la escuela la que dice: “esta es la forma correcta”. Por lo
tanto es lo primero que se preocupa por asegurarse un docente para
después corregir a sus alumnos.

Resumiendo: las variaciones haya/haiga, vaya/vaiga, pueden ver-
se entonces como productos legitimos y seguramente contempora-
neos, puesto que son dobles derivas de raiz latina. En algiin momen-
to, la Academia Espaiola, basindose en criterios que no conocemos,
consagro6 una de las formas. La otra conservd su vitalidad en grupos
alejados del influjo académico (poblaciones rurales, de escaso acceso
a la educacion formal). Pero resulta condenada socialmente, lo que
demuestra una vez mas que la oposicidon correcto/incorrecto no es
una cuestion de jurisprudencia lingiiistica. Asi lo manifiesta también
el lingiiista mexicano A. Alatorre (1989, 297):

Desde el punto de vista estrictamente lingiiistico no hay en
verdad incorrecciones. Decir murciégalo en vez de murcié-
lago, o silguero y fiudo en vez de jilguero y nudo, o mesmo
y truje en vez de mismo y traje es, simplemente, guardar

vivas unas formas que siempre han existido en esparfiol;
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decir haiga en vez de haya es seguir la misma tendencia
profunda que hace siglos convirti6 caya en caiga [...] El
concepto de correccion es psicoldgico y socioldgico, no
lingiiistico.

La extrema conciencia de ser sancionados por el habla ‘incorrecta’
—que, como vimos, coincide con la no-escolarizada, la de quienes no
transitaron los distintos niveles educativos institucionales, incluidos
por légica los chicos pero también muchos de sus padres-, sumada
a la de usar términos y féormulas diferentes, como es propio de las
familias migrantes o de grupos culturales diferentes a la sociedad ma-
yoritaria, en sujetos que no tienen lo que suele llamarse competencia
sociolingiiistica —tal como es propio de los nifios y de grupos aisla-
dos- frente a una sociedad que se encarna en maestros y profesores,
todo ello frecuentemente conduce a un autorreconocimiento nega-
tivo del lenguaje propio, ademas de abonar la conviccién y creencia
de que, a nivel sociedad, “hablamos mal’, que a menudo suele escu-
charse y que no es privativa de nosotros, los argentinos. Esto mu-
chas veces produce una involucién en el desarrollo del lenguaje en
la etapa escolar, como lo han observado lingiiistas y pedagogos. De
todo ello puede derivarse una actitud asumida como de pobreza de
lenguaje -que incluye al mismo tiempo una deslegitimacion del mis-
mo- aplicada a los jovenes y lleva, en el extremo, al silencio. Ambas
situaciones, frecuentes en el aula, afectan emocionalmente al alumno
einciden casi siempre en forma negativa en el aprendizaje, sobre todo
en los mds pequenos y en los socialmente vulnerables.

176 GLADYS LOPRETO



EN CLASE

No solo es necesario sino también deseable
que la educacion sea imposible.
Adriana Puiggros (1995: 90)

Hasta ahora vimos casos puntuales referidos al uso de la lengua
en una palabra, su ausencia o en una eleccién gramatical, en que las
diferencias con el estandar local resultaba conflictivo pues producian
rechazo o discriminacion que afectaban al didlogo, muchas veces por
desconocimiento del adulto a cargo del grupo. Si bien esos hechos
minimos resultan importantes por la prioridad de la actividad verbal
en la vida escolar, para comprender su incidencia en el didlogo edu-
cativo consideramos necesario ubicarlos en un contexto mayor. Para
ello nos propusimos observar la practica docente en su realizaciéon
habitual, esto es, en lo que solemos designar la clase.

El término implica la idea de unir y separar al mismo tiempo: unir
los iguales, separar los distintos. Tal como se lo usa habitualmente,
clase es tanto el grupo de nifios (determinado sobre todo por la canti-
dad y por cierto grado de madurez, pensado para determinada edad
y vinculado a un determinado conjunto de conocimientos supuesta-
mente adquiridos), pero también designa al contenido que da o dicta
el docente en un tiempo pautado (y por extension lo que da o ensefia
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alguien que tiene algo nuevo o distinto para dar). Siempre implica la
idea de limites y de niveles. Nacemos en un mundo ya clasificado, en
el que las clases no vienen del mundo natural o no humano sino que
son resultado de una construccion cultural.

Lo paraddjico es que, aunque la organizacion escolar fue pensada
para impartir conocimientos, pero lo que debemos ensenar/aprender
en ella es algo que subyace a todo y que parece secundario o aleato-
rio pero que, sin embargo, en opiniéon de muchos resulta lo central:
aprender a convivir, a participar. El alumno habitualmente no elige
los compaiieros de clase, ni siquiera los compaiieros de mesita o de
banco, sino que tiene los que le toca o los que alguien decide por €I,
de acuerdo con determinados pardmetros en los que el sujeto rara-
mente interviene. Esto no se da —al menos en la misma medida- en
otro tipo de relaciones o vinculos que uno habitualmente construye y
en los que se intenta minimizar el factor azar. En eso también radica
la importancia de la escuela —sobre todo la escuela publica, porque
como decia Pineau (2013) es uno de los pocos lugares «piiblicos» que
quedan.

Por otra parte las y los docentes, pensados como profesionales,
tienen a menudo una formacién precaria y basica a los fines de dar
clase y eso es lo que a menudo requieren de la institucién formadora,
al mismo tiempo que aprenden a relacionarse y a aprender/ensefiar.
Es asi como, en las clases que fuimos a observar, encontramos en los
docentes una gama variada -y a veces contradictoria- de actitudes
hacia los chicos y hacia su propio papel como actores sociales.

Todo esto, dicho asi brevemente, explica las muchas y distintas
situaciones que pueden darse en ese espacio que pensamos ‘de en-
cuentro’ pero que muchas veces no lo es, y los distintos tipos de inte-
racciones —entre pares y asimétricas, verbales y no verbales-, dificiles
de abarcar y sistematizar. Dentro de estas interacciones, nuestro in-
terés esta puesto en las que tienen como instrumento el lenguaje, en
una poblacién escolar correspondiente a la educacion basica y obli-
gatoria. Si bien consideramos la necesidad de profundizar este tipo
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de estudios, por razones de factibilidad nuestro aporte se limita al
conocimiento de algunos pocos casos que tuvimos la oportunidad
de observar.

Hicimos nuestras observaciones en escuelas de la zona noroeste
de los alrededores de La Plata, caracterizadas sobre todo por la pre-
sencia de migrantes de provincias del NEA vy paises limitrofes (Boli-
via, Paraguay) y por una poblacion escolar en situacién de pobreza.
Alli la poblacién escolar estaba conformada por hablantes de distin-
tas variedades regionales y sociales del espaiiol, que se sumaban a
nuestra variedad rioplatense, ademds de la presencia de hablantes de
lenguas amerindias, casi siempre bilingiies: quechua, aymara, wichi,
qvom, guarani, incluso gitano y aleatoriamente portugués. Si bien
se aceptaba una condicién implicita de hablar espaiiol, las distintas
lenguas estaban presentes en situaciones de contacto. Lo que hemos
visto fue que muchas veces esa heterogeneidad, vivida como déficit
o carencia, genera incertidumbre en el maestro e inseguridad en el
chico y puede incluso convertirse en instrumento de discriminacion,
en la medida en que canaliza las relaciones tensas y violentas natura-
lizadas en la sociedad mayor.

Alli realizamos un trabajo exploratorio de campo mediante ob-
servacion no participante, grabaciones, entrevistas, reuniones de per-
feccionamiento, tanto en situacion de clase como en recreos y otras
actividades con otros docentes, muestras de trabajos escritos de los
alumnos y la lectura de documentos de la escuela (los registros de
inscripcion, el diagnodstico 4ulico de la docente, entre otros). Las ob-
servaciones en escuelas fueron hechas entre los afios 1999 y 2009.

De las clases observadas y la concurrencia a escuelas enfocaremos
algunos casos: un trabajo etnografico en una clase en Sexto Grado,
donde irrumpen sobre todo los dialectos sociales; otra clase en Se-
gundo Grado, donde encontramos sobre todo fendmenos de bilin-
gliismo y de contacto de lenguas; y finalmente el seguimiento anual
de un grupo de Primer Grado en su proceso de alfabetizacion, con la
participacion de la maestra a cargo del grupo (tema del capitulo si-
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guiente)¥. Las edades inciden también: en los chicos preadolescentes
observamos que reaccionan con ironia frente a una maestra que se
maneja mediante amenazas y deja en evidencia sus fallas en una clase
improvisada y deficiente; a los chicos menores de Primero y Segundo
se los ve en cambio mas indefensos y sin autonomia, con otro tipo de
reacciones.

Como los trabajos fueron ya publicados* nos limitaremos a una
referencia a los mismos, en tanto casos que nos permitiran reflexio-
nar sobre la tematica planteada.

Una clase en sexto grado*

La observacion y transcripcion de la clase fue realizada por E.
Rosboch. El texto muestra, en principio, como el manejo de la clase
va pasando de un chico a otro pese a que finalmente, al menos ‘en los
papeles, la maestra hace lo que tenia planificado:

Los chicos se preguntan qué les tocara hacer ese dia y va-
rios responden, en medio de un griterio: -jMatematicas!
Se levanta un alumno: -;Quién vota por Matematicas? (La
mayoria levanta la mano) ;Quién vota por Lengua? (solo
dos o tres levantan la mano)

La maestra intenta callarlos y amenaza: -{Les hago sacar
una hoja y tomo una prueba!

La amenaza no produce el efecto esperado, los que llevan la voz

cantante gritan en cambio al unisono: -;S#/7#ii! Evidentemente, hay un
juego irénico en esa aceptacion. La maestra, como si no los hubiera

83 Publicado en Lopreto y Marquez 2000, Marquez 2003, (Tesis).

84 El primero fue publicado dentro de una convocatoria de la DGCyE, Rama de
Educacién Superior (Lopreto, Rosboch y Rezzdnico 2007); el segundo fue expuesto
en Congreso Redcom (Rezzénico 2008b)
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oido, contintia amenazando con el examen. Luego, se decide por dar
clase de Lengua, materia que los chicos sabian de antemano que te-
nfan que desarrollar ese dia.

En este punto se impone una aclaracién para contextualizar nues-
tro relato: ademas de las caracteristicas de pobreza de la zona ya
mencionada, que se daban también en ese espacio —condicién muy
comun en las escuelas publicas de Buenos Aires-, el hecho corres-
pondid a una etapa anterior a la masiva distribucion de libros en la
escuela primaria y de netbooks en la escuela secundaria y carreras
docentes que se hizo en los dltimos afios desde el Estado®. La si-
tuacion entonces era que pocos maestros dispusieran de material bi-
bliografico para sus alumnos, solo aquellos que lo hacian a partir de
una preocupacion personal, lo que generaba la necesidad de recurrir
muchas veces a fotocopias o impresos en hojas sueltas, no siempre de
buena calidad en cuanto a condiciones de nitidez y de formato, o a
soluciones como la que se ve en el ejemplo: la maestra lee en voz alta
un texto, mientras lo escribe en el pizarron para que los alumnos lo
copien en sus cuadernos y pueda ser usado finalmente como texto
de lectura.

El texto se referia a la importancia de la higiene bucal de las mas-
cotas, un tema que, si pensamos en los destinatarios, parece bastante
poco motivador. Pertenece ademas a un tema mayor, muy impor-
tante sin duda pero no justamente de los mds atractivos para chicos
preadolescentes, con el que se vincula habitualmente a maestros y
escuela: la higiene, puesta aca en términos de limpieza bucal (pero,
ademas, de las mascotas, lo cual no nos parece muy relevante para
chicos que viven en condiciones sociales precarias). Otorguémosle
el beneficio de la duda a si la preocupacién por esos mismos habitos

85 Nos vemos obligados a reactualizar el texto: la clase fue observada en 2003,
este capitulo fue escrito varios afos después, cuando desde el MEN se publicaban y
distribuian, gratuitamente, libros y netbooks, a docentes y alumnos. En la actualidad
(2018) debemos retrotraernos a la etapa anterior.
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higiénicos en los alumnos, u otros mas significativos, teniendo en
cuenta la etapa que atravesaban, constituian también temas de clase.

Como era de esperar, mientras se da el copiado y algunos alum-
nos lo realizan pasivamente, otros hablan entre si, tiran cosas, se rien,
se enojan, manifiestan desinterés.

Juan, uno de los chicos, con deficiencias en lectoescritura, canta
desde el fondo del salon: -Mariana sdbado, toda la noche, jodiendo, de
joda... Luego se levanta, va hacia la puerta de entrada y se recuesta en
un rincén al lado de la puerta. La maestra trata de ignorarlo y conti-
nua escribiendo pero a poco estalla: -{Nene! ;Ojo con hablar asi! En tu
casa si tu mamd te permite habld como quieras jpero acd no!-

Para mds, la mencion de los dientes produce en este mismo chico
una asociacién con sus rebusques como sparring, actividad que hace
obviamente por dinero y que era estimulada por la madre, todo lo
cual habla de un espacio extrafio al de la escuela. Es asi que comenta:
-...8i no me rompieron la boca ayer... porque no me llevé los protecto-
res...

Sigue interrumpiendo la clase con sus relatos hasta que, como dis-
trae a los comparnieros, la maestra decide echarlo del aula, lo toma de
un brazo y lo saca afuera.

Mientras, Lucio tira una goma y se rie. Ana lloriquea y se queja
junto a la ventana: -Le voy a decir a mi papd que venga porque a estos
chicos nadie les dice nada.

Juan, desde afuera (y en un dia sumamente caluroso): -Seio... me
estoy cagando de frio....

La maestra se detiene en su tarea y lo hace entrar. Le indica sen-
tarse adelante pero él lo hace en la parte posterior del salon de clase,
pese a la recriminacién de la docente: -;Quién sos vos para decir dén-
de querés estar?

Se da un ‘didlogo’ con otro chico:

-Sefio, no tengo lapicera ni lapiz, no puedo copiar mas.
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-Asivan a ser las notas del boletin, por si no te diste cuenta
son peores que el mes pasado.

-;Y a mi qué? Digaselo a mi mama.

-Tt mama no viene a la escuela, venis vos.

-A mi no me importa.

Todo esto entreverado con el copiado de un texto sobre la nece-
sidad de limpiar los dientes de perros y gatos para evitar ciertos pro-
cesos bacterianos en la boca. El resultado no podia ser otro que una
clase desarticulada, complicada, seguramente frustrante para todos
(incluido el docente).

En realidad, todos sabemos que cuesta mucho mas esfuerzo llevar
adelante una clase de ese tipo que otra pensada para promover la
participacion de los alumnos. Pero todos pudimos ser protagonis-
tas alguna vez de hechos similares, ademas de que desconocemos la
complejidad del estado de animo de esa maestra que hace una tarea
que, al menos en ese momento, no la entusiasma ni le produce feli-
cidad. Cabe imaginar que en esa circunstancia particular en que la
conocimos pudieron incidir diversos factores, lo que nos habla de
la importancia de dignificar el trabajo docente, no solo en lo eco-
némico sino también con respecto a ese tipo de situaciones. Y dado
que el aula es un lugar de exigencia (Heras 2005), desde los lugares
de gestion se debe procurar que se den las condiciones necesarias al
maestro y al alumno para que pueda producirse un verdadero en-
cuentro educativo.

Lo que vemos es que ella tiene que dar un tema de una materia,
que es practica de lectura y escritura, y lo da pese a que los alumnos,
por su cuenta, “votan” otra cosa. La lectura es sobre un tema de es-
tudio de otra drea, en un tipo de texto informativo y de difusion, lo
cual es pertinente, pero sin duda su interés estd puesto en dar la clase.

El tema de lectura elegido podria haber sido incluso de interés,
aunque algunas intervenciones demuestran lo contrario (hablan de
dinero, de fiesta, se distraen tirando cosas). Pensamos que una vez
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mas la ensefianza en la escuela tiende a ser anodina, no conflictiva,
no comprometida. Porque si bien la salud y la higiene son temas im-
portantes, lo que se enfoca nada tiene que ver con las probleméticas
de chicos adolescentes como eran esos alumnos. Nunca mejor las pa-
labras de Bourdieu: la escuela ensefia a hablar sin hablar.

Pero no sabemos si la docente o la institucion es la responsable
de la elecciéon del tema (que puede ser importante, incluso porque
permite vincular el saber cientifico a una realidad cotidiana). Lo que
si queda a la vista es la estrategia nada adecuada: parece que, una vez
mads, aprender equivale a escribir en la carpeta. Ademas, de ese modo,
sila materia era ‘lengua’ y el objetivo era la practica de la lectoescritu-
ra, no hay lectura ni escritura porque los chicos no tienen texto (fun-
damental para que haya lectura) y tampoco escriben, solo copian.

Asiy todo, podemos suponer que algunos chicos cumplieron su-
misamente con la consigna: esto es, copiaron, y que ‘algo’ aprendie-
ron. Pero no hay interacciones sobre el tema de clase, no hay dialogo.
Al contrario, aparecen otros temas mds importantes para los chicos.
La chica que se queja del comportamiento de los varones -no sabe-
mos por qué, pero es una buena oportunidad de conversarlo entre
adolescentes, que no prospera- y que lloriquea, parece la metéfora de
esta “clase”

Podemos sintetizarla como una clase con muchas fisuras a la vista,
que por si solas justifican actitudes de resistencia.

La resistencia de los alumnos

En reuniones con docentes, esta era una de las problematicas que
mas los preocupaba, ya que llevaba a los chicos a la no participacion y
a situaciones de explicito rechazo hacia los contenidos de ensefianza
o hacia la clase en si misma. Es comprensible esa preocupacion pero,
si nos alejamos un poco, vemos que no hay que temerle a la resisten-
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cia de los alumnos pues nos hace aprender también a nosotros, los
docentes. Asi lo entiende Rockwell (2006), en un excelente trabajo
que seguiremos en esta parte en el que considera que es uno de los
procesos inesperados, profundos y continuos, que surgen entre pares y
con los docentes, en la interaccion en el aula, a la par de los procesos
proyectados de ensefianza aprendizaje.

Hay situaciones en que chicos o adultos difieren de la propuesta
docente y lo explicitan, lo discuten, lo pactan. En la mayoria de las
veces, sin embargo, estos procesos no se manifiestan directamente
sino como actitudes o comportamientos, que casi siempre aparecen
en las fisuras o intersticios del hecho educativo. Asi lo afirma la auto-
ra, quien tomo la idea de estudios previos sobre como generaciones
de niflos y de adolescentes “viven” los intersticios materiales del es-
pacio fisico escolar, invisibles para los adultos pero no para ellos, que
suelen literalmente recrearlos como otros espacios (una grieta o una
mancha en la pared, un hueco por un faltante, etc.). Esto que ocurre
con objetos materiales lo traslada a acciones como la ensefianza en el
aula: nos dice que alli, en la clase, muchas veces en el mismo discurso
docente, donde los adultos creen tener el control, se suelen producir
intersticios—es decir, aspectos casuales, aleatorios, no funcionales a lo
planificado- que el alumno asocia con otras experiencias, reelabora
y reinterpreta; a partir de ello, afirma que es importante tomar en
cuenta esos hechos para entender lo que constituye el vinculo efecti-
vo entre la ensefanza y el aprendizaje:

No es posible comprender este vinculo entre lo que se en-
sefla y lo que se aprende si no se examina con cuidado
lo que sucede en los intersticios que encontramos en el
quehacer cotidiano en las aulas. Estos acontecimientos
también son constitutivos de la experiencia infantil de
aprender en la escuela (op. cit. 3).
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Esos resquicios son, en principio, los espacios de la resistencia,
donde nirios y jovenes resisten a las fuerzas institucionales que los con-
ducen hacia el fracaso o, por lo menos, donde resisten el sinsentido de
gran parte del quehacer escolar (op. cit. 6).

En nuestro caso es evidente: la clase muestra muchas fisuras. Des-
de el comienzo los chicos estan diciendo que quieren otra cosa. In-
cluso, conscientemente, apuntan al principio a otro tema (la votacién
por ‘matematica’), seguramente para descolocar al docente. Un ejem-
plo puntual es que, a la mencién de ‘los dientes de las mascotas, uno
de los chicos toma la referencia para contar lo del protector bucal que
usa cuando trabaja de sparring, actividad que no esperariamos para un
alumno de primaria. Ademas, la falta de motivacién, tanto por el tema
como por la estrategia empleada, hace pensar incluso a algunos de los
presentes en algo bien opuesto a esa clase, esto es, la joda del sabado.

Seguramente los docentes protagonizamos alguna vez situaciones
por el estilo porque la escuela es un lugar “flojamente acoplado”, lleno
de grietas (Rockwell 2006, 7). A veces solemos tranquilizar nuestras
conciencias pensando que ese movimiento de resistencia de los malos
alumnos a la buena educacion que da la escuela es causa del desma-
dre y del fracaso, pero por el contrario, esa actitud puede cumplir
un importante papel, ya que cuanto menos constituye un mensaje
al docente. En este sentido, la conocida pedagoga Adriana Puiggrds
sefiala también que una buena parte de los problemas de conducta
y de aprendizaje son formas de resistencia, pero ademds agrega que
constituyen un aporte necesario al hecho educativo. Por eso afirma: el
malestar del educando es indispensable para hacer la educacion impo-
sible, y por tanto, la historia posible (Puiggrds 1995, 119).

El silencio también es una forma de resistencia por la negativa: lo
vimos en los chicos que no responden o que explicaban el juego del
opi y no lograban hacerse entender por la maestra®, hasta que opta-

86 Ver arriba: “Cliticos”, retomado en el presente en “Clase en Segundo grado”
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ban al final por aceptar —aparentemente- su explicacién pero mante-
nian ‘una inquietud subterranea.

Un paso mds alla de la resistencia nos encontramos con la sub-
version: se da cuando el joven actiia, cuestiona, toma partido. Mas
que una oposicion a un orden establecido, Rockwell lo considera un
proceso social profundamente educativo y constructivo.

Puede consistir en hechos minimos a nivel dulico: un alumno que
habla ‘mal’ nos puede estar diciendo que no cree en la ‘meritocracia’
o en el valor de lo académico, el chico que persiste en incluir una pa-
labra guarani nos recuerda su condicion de bilingiie en una sociedad
como la nuestra, pretendidamente monolingiie. Es también el caso
del lector que pelea y discute con los libros y el estudiante cuestiona-
dor de Freire.

En la clase de Sexto que nos tocd presenciar encontramos mo-
mentos de subversion: desde el arrojar cosas, usar un lenguaje inade-
cuado para la escuela, el 4Y a mi qué?” como respuesta a la amenaza
de una mala nota, asi como el juego irénico del principio cuando
‘votan’ por la materia o la risa colectiva y la aceptacion frente a la
amenaza de examen. Los chicos leen ‘entre lineas’ —intersticios del
discurso docente- que se trata de falsas amenazas porque, ademas
del previo conocimiento del contexto, saben que la maestra también
estd en falta cuando amenaza o cuando toma por el brazo al alumno
que la molesta y lo saca afuera. Alli es la docente la que subvierte el
orden -lo que hizo no esta permitido, por eso enseguida da marcha
atras-, como también cuando estalla y expresa su desagrado por la
situacion incontrolable.

Hay respuestas a intersticios de mucha mas trascendencia: la au-
tora da, entre otros, el ejemplo de la juventud de Paris en mayo del
68, que considera una irrupcion de energia creativa ya que, aunque
muchos lo vieron como el fracaso de la socializacion encargada a las
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instituciones educativas, fue mds bien una sefial de su éxito (Rockwell
2006, 11).%

Aparte de que casi siempre la subversion de los alumnos puede
constituir un reclamo de derechos, la autora le reconoce, como prin-
cipal valor formativo, el de ser un proceso que teje y amarra los vin-
culos entre los nifios o jovenes reunidos, casi al azar, en una escuela. Se
trata de aprender la solidaridad, con toda lo complejo que la misma
supone, incluso por la negativa: la chica que se aparta y quiere llamar
al padre (pero no lo llama). De ahi la afirmacién de que esas redes de
potencial solidaridad contrarrestan la tendencia escolar hacia la indi-
viduacion del proceso educativo (ibidem).

No estamos idealizando en el sentido de creer que todos los chi-
cos sean solidarios, mds bien pensamos que, como hecho o como
mero planteo, la solidaridad es una de las cosas importantes que se
aprenden en el aula. Tan es asi que su ausencia es motivo de queja
de los alumnos, que a menudo nos lo expresan mediante la frase fre-
cuente: en este curso no hay union. Por la afirmativa o por la negativa
en el aula se crean esas redes, que resultan fundamentales al proceso
de aprendizaje:

Si no contaran con estas redes, miles de niflos no apren-
derian lo que logran aprender de los contenidos mismos
transmitidos por la escuela. En un sistema que presupone
una tarea docente imposible, ya que ningin maestro pue-
de darles a todos los nifios de una clase toda la atencién
que requieren para aprender todo lo que deben aprender,
la solidaridad entre los nifios en efecto multiplica el po-
tencial educativo de la escuela. (Ibidem. Resaltado en el
original)

87 Hechos de subversion como el de Columbine (EUA 1999) o en nuestro pais
en Carmen de Patagones (2004) -este tltimo tema de tesis de la periodista Soledad
Castellano (2006)-, ocurridos en instituciones educativas, muestran las grandes
fisuras de la sociedad actual que estallan en la escuela.
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A esta altura nos reconforta leer que los intersticios de que ha-
blamos funcionan también para la apropiacion de saberes: frente a la
creencia de que los maestros dominan la palabra en el aula, dejando
minimo tiempo a los alumnos, observa Rockwell que en ese célcu-
lo no se toman en cuenta los ‘otros tiempos’: el ruido —en las aulas
siempre hay ruidos en su sentido literal, de adentro o de afuera, el
mundo se cuela por las ventanas-; también la simultaneidad de voces
sobrepuestas que se da con frecuencia (a diferencia del ‘hablar por
turnos’ o el ‘discurso triddico, como se describe en los libros), la mul-
ti-direccionalidad de las conversaciones informales. Todo eso dird que
disminuye la proporcién de discurso atribuida al docente en su acti-
vidad de ensefianza, con el resultado positivo de que esos didlogos no
tomados en cuenta multiplican el tiempo del chico, al punto de que
resultan indispensables para explicar el aprendizaje escolar.

En ese “tercer espacio” —como lo llama la autora- los nifios toman
para si lo que quieren, lo que les interesa o conviene, lo mezclan con lo
que ellos traen de por si y lo transforman para poder comprenderlo. Lo
importante es el resultado:

El tiempo visto asi se multiplica [...] sélo tomando en
cuenta lo que ocurre en este tiempo multiple es posible
empezar a explicar el fendmeno del aprendizaje escolar, la
manera en que el hecho de trabajar en grupo potencia el
esfuerzo docente, al permitir que la palabra reverbere en-
tre los nifios, reflejando y refractando las ideas, las asocia-
ciones, las intuiciones y las premoniciones acerca de con-
tenidos académicos que les pueden parecer inicialmente
bastante misteriosos. La verdad es que sigue siendo un
enigma esta comunicacion—mas o menos verbal, mds o
menos audible, a menudo imperceptible—entre los nifios

0 jovenes en las aulas. (Rockwell 2006, 9)
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Se podria pensar que esto no previsto coincide con lo que cada
uno trae como saberes previos pero la autora encuentra que buena
parte del contenido de esas comunicaciones informales tiene relacion
con los temas tratados en las clases, que pueden a la vez proyectarse
al afuera:

Se constituye como un espacio en el que los alumnos pue-
den confrontar diferentes saberes y apreciar su sentido,
un lugar donde traman formas de responder al docente.
La apropiaciéon acumulada por los nifios y jovenes en el
transcurso de sus vidas escolares rebasa las trayectorias
y los destinos que la institucion les ha marcado formal-
mente. Teje redes cuyo término puede ir més alla del ciclo
escolar para unirse a las configuraciones emergentes en la
sociedad civil (op. cit. 10).

Todas estas rupturas o quiebres son parte del proceso educativo.
Desde el alumno -en su lenguaje- constituyen mensajes al docente,
para el que consistiran también en un aprendizaje: los mejores maes-
tros serdn los que logren interpretarlos y establecer algun tipo de com-
plicidad con ellos (Rockwell 2006, 6). Algo por el estilo nos contaba el
profesor de musica, en una jornada de estudio que realizamos con los
maestros en la misma escuela donde aquella clase ocurria:

En mi salén los chicos muestran mucha rebeldia hacia el
docente. Tengo el caso de un chico que era muy rebelde,
hasta que les puse la zamba “La Pomeiia” y este chico fue
el que mas se enganchd con el trabajo, el chico es saltefio
y no quiere quedarse acd porque su mama vive en Salta, se
ve que al escuchar la zamba le trajo recuerdos de alla, se
sinti¢ mas integrado.
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Por todo ello, creemos que la posibilidad de que se den estos pro-
cesos en los encuentros que ocurren en el aula se suma, como ele-
mento formativo fundamental, a la importancia del espacio escolar
para el ser humano joven, mas alla de la excelencia en personalidades
individuales de padres o mentores.

La resistencia no es solo de los alumnos

También los docentes suelen transgredir el orden mediante pro-
cesos de resistencia y hasta de subversién -al menos sentidos como
tales-, lo que en su condicién de adultos y en su lugar de poder es
esperable que sea a favor de los chicos: la maestra platense que hace
hablar a sus alumnos en guarani (aunque lo deja para los recreos, en
su creencia de que eso no estd bien en el aula) o el profesor de musica
que sacrifica Beethoven por una zamba saltefia®® que no estaba en la
propuesta.

El testimonio de este docente sacd a la luz otro tipo de resistencia
en docentes alli reunidos, que intentaban explicar -y explicarse- el
porqué de los actos de resistencia o subversion de sus alumnos. Al-
gunos razonamientos fueron: los chicos que vienen del interior o de
paises limitrofes, por lo general no quieren quedarse acd, y piensan que
si se portan mal en la escuela los regresarian a su lugar de origen. Apa-
recieron también los imaginarios generalizados en la sociedad sobre
la relacion de la migracion rural frente a la poblacion de las ciudades:
acd no se sienten comodos, los ritmos que llevamos son muy distintos
a los del interior, en el interior son mds lentos, nosotros vivimos acele-
rados. De ese modo, y aunque la situaciéon merece alguna reflexion
mds profunda, entendemos que las explicaciones apuntaban a sefia-
lar causas externas para no poner en cuestionamiento los conteni-

88 La diferente recepcion no tiene que ver con la calidad sino con lo afectivo:
recordemos que M. A. Estrella tocaba Mozart a peones de la zafra tucumana,
entusiastas receptores de la musica ‘clasica.
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dos curriculares, las actitudes, las estrategias empleadas. Es decir: los
docentes no se preguntaban si su practica era la adecuada frente a la
existencia de un mundo que plantea la necesidad de abrirse a otros
conocimientos, otros valores, otras culturas, creando —en este caso
ellos mismos- mecanismos de resistencia frente a lo que vivian como
un cuestionamiento a las creencias propias, un desafio a la seguridad
lograda, al menos, institucionalmente.

Esto se ve también en el tratamiento. En lo cotidiano del aula hay
situaciones parecidas donde una delgada linea separa lo que es arte,
estrategia, de lo que no lo es. El profesor puede dejar de lado el tipico
discurso aséptico docente por otro calido y amistoso que transmi-
te afecto, asi como también en ocasiones suele correrse al lenguaje
del poder, cuando se da derecho a un estilo demasiado coloquial que
incluye hasta lo estigmatizado como ‘vulgarismos” o incorrecciones
gramaticales (se supone que usadas ironicamente). Registramos, en-
tre otras: ‘délen’, ojo al piojo, hinchacoco, acd los reventé a todos... Los
apelativos a los chicos eran a veces: tortugas y lentejas con alusion a
su lentitud, cachivache, bichito de luz, papito, negrita. Ante el relato
de un alumno acerca de que su mama hacia comida rapida: Tu vieja,
también! [Una elaboracion enorme! En estos casos y otros parecidos
pensamos que la ironfa y la critica burlona aparecen como una mues-
tra de la resistencia del docente ante tanto ‘deber ser, un escape a
cierto malestar.

Una clase en Segundo Grado*

La clase fue transcripta y analizada por L. Rezzénico (2008b), inte-
grante de la catedra y becaria, como parte de un proyecto de estudio
de la interaccidn lingiiistica en el aula. Fue publicado como “El malen-
tendido y la incomprensién en el didlogo docente-alumno y su papel
en la (re)produccion de los prejuicios lingiiisticos”, lo que nos habla,
ya desde el titulo, de un problema de comunicacién en el aula. Si bien
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el problema fue multicausal, vinculamos el malentendido a un tema
especificamente gramatical: el uso de los pronombres personales en su
forma declinada, razén por la cual nos parecié adecuado incluir este
hecho especial en los capitulos dedicados al uso de elementos mini-
mos: ‘palabras y palabrejas. Ahora nos referiremos a aspectos relacio-
nados mas bien con la comunicacion en el aula.

El articulo se centra en el andlisis de un fragmento de la interac-
cion aulica. El grado observado estaba compuesto por veintisiete
alumnos, de los cuales casi la mitad ‘venian de afuera’: tobas, boli-
vianos, chaquefios, paraguayos. Esto hacia que, junto a la lengua es-
tandar de los otros chicos argentinos y a las variedades locales que
pudieran existir, se dieran diversos grados de bilingiiismo, fendme-
nos de lenguas en contacto, coexistencia de variedades regionales y
sociales.

En principio, la investigadora se plantea la pregunta: de ese conti-
nuum dialectal ;qué percibe la maestra como diferente? ;Coémo “re-
corta” la diversidad lingiiistica? ;Dénde sittia al “otro’, al que “habla
distinto” o, directamente, “no habla”? En otras palabras: ;Qué sabe la
maestra de como hablan sus alumnos?

A partir de las respuestas, de las observaciones y de una entre-
vista surge un planteo confuso del panorama lingiiistico por parte
de la docente. En efecto, no muestra en su relato un discernimiento
claro en lenguas y en hablantes: los tobas hablan quechua (;lapsus
linguae?), otros hablan otro dialecto (;aqui el qvom?), los de origen
paraguayo hablan sorprendentemente bien en espaiol (desconocien-
do de ese modo que éste es idioma oficial, ademas del guarani, en ese
pais reconocido como bilingiie), otros hablan perfectamente castella-
no (suponemos que se refiere a los que hablan la variedad local). En
ese pantallazo resultaban desapercibidas las situaciones de contacto
y la presencia de variedades regionales, a menos que se generara una
situacion de conflicto. Pero en cambio y a pesar de constituir, eviden-
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temente, un grupo mixto, en la mirada de la docente quedaban todos
emparejados bajo el concepto de ‘pobreza de lenguaje’®

Por otra parte, notamos una tendencia a considerar la diversidad
(a secas) en relacion con la procedencia nacional y étnica, lo cual, en
funcién de un diagnoéstico de la diversidad lingiiistica, opera invisibi-
lizando las variedades regionales dentro de un mismo pais, de modo
de que se considera lo mismo, bajo el rétulo “idioma nacional’, a dos
alumnos oriundos de Chaco y Corrientes y a alumnos platenses (lo
mismo con bolivianos paceios, tarijefios, sucrefos, etc.)

Ahora bien: aunque lalengua “otra” es algo desconocido que, poco
importa identificar, la docente considera la diversidad como causa
del fracaso escolar: al final terminaron siendo desertores, se fueron,
porque no se pudieron adaptar (eso habia pasado con los nifios wi-
chi). En cambio, por otro lado, la misma docente habla de situaciones
de bilingtiismo de otros alumnos como ventajosas, que interpretaba
como producto de una necesidad comunicativa resuelta previamente
“en la casa” —tanto en lo referente a la lengua como a la alfabetiza-
cién- y antes del ingreso a la escuela. Se referia a nifios paraguayos:

A todos los alfabetizaron en las casas, todos leen con com-
prension, al vuelo comprenden. No sé, es distinto que el
argentino, yo siempre digo, eh... o porque han tenido que
aprender ademads un dialecto distinto que... al de ellos por-
que ellos son entre paraguayos, entre guarani y castellano,
bueno, tuvieron que aprender mas o menos asi de rapido.
Yo creo que por eso también les va muy bien porque te
captan al hilo lo que vos querés; ahi en el aire, lo captaron.
Muy bien les va. Estan totalmente alfabetizados desde la
casa y una comprension excelente, y una lectura excelente.

89 Recordemos que, en las causales de esa condiciéon se mezclan inhibiciones,
vergiienzas, inseguridad lingiiistica, discriminacidn, relacionado a la condicién de
migrantes, mas la inmadurez propia de la edad.
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Como vemos, queda fuera del dmbito escolar el reconocimiento
de los fenémenos de contacto y del grado de bilingiiismo de los alum-
nos, asi como también el aprendizaje de la lectoescritura es algo de
la casa.”® Sin embargo, contradiciendo de algin modo el comentario
anterior, luego plantea la homogeneizacion lingiiistica de sus alum-
nos en términos de “déficit” en la capacidad de expresarse y de falta
de vocabulario, atribuyendo estas deficiencias al medio familiar, por
la falta del habito de lectura.

Ahora bien: el fragmento de interaccion en clase que analizamos
tenia como verdadero objetivo ‘hacer hablar’ a los alumnos para que
la investigadora observara sus hablas. Para ello, la maestra propuso
un tema bien conocido por los chicos, que ademas entraba dentro de
la propuesta educativa: los juegos infantiles. En ese marco le pregun-
to por su juego preferido a un alumno de origen paraguayo, Brian,
quien enseguida eligi6 el opi o la bolita. Se originé asi una especie de
didlogo segun el esquema de preguntas por parte de la maestra y res-
puestas por el alumno, a las que se superponian muchas veces las del
resto del curso, que cerraba mediante un ‘acuse de recibo’ o feedback
de la maestra (ver andlisis en Rezzdénico 2008b).

Aunque en ese caso se trataba de un hecho bastante habitual, es
probable que la presencia de un observador externo incidiera, en al-
guna medida, tanto en la maestra como en los alumnos, lo que se
sumaba a la situacion de exigencia que reconocemos como propia de
una clase. Pero ademds quedaba claro para todos que, como ocurre
a menudo en la interaccién con nifos, las preguntas no eran ver-
daderas preguntas, ya que no consistian en una auténtica peticiéon
de informacion. Es decir, la maestra preguntaba cémo se jugaba al
opi no porque le interesara el juego en si mismo, con lo cual no se
involucraba en el tema: el interés estaba en que hablaran. Como se-

90 Es llamativo el hecho de que en varios casos los docentes atribuyeron a ‘la casa’
o ‘la familia’ el que los chicos logren ser alfabetizados, cuando este es uno de los
objetivos fundamentales de la institucién escolar. En el capitulo siguiente veremos
que, en Primer grado, los chicos que terminaron el afio sabiendo lectoescritura
estaban ya alfabetizados cuando ingresaron a la escuela (informacién de la maestra).
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fialan Tus6n y Unamuno (1999, 25), la funcién de ciertas preguntas,
en el discurso escolar, dista mucho de las funciones cotidianas de los
enunciados interrogativos. (Aca también las palabras de Bourdieu ya
citadas: ‘en la escuela se ensefia a hablar sin hablar’).

De hecho, el intercambio, que estuvo centrado en torno a las
reglas para jugar a la bolita, resultd fallido: docente y alumnos no
lograron entenderse. Los diferentes usos lingiiisticos presentes en el
aula (concretamente, el uso de los pronombres) jugaron un impor-
tante papel en el malentendido, a tal punto que fue a partir de los
mismos que empezaron a divergir las interpretaciones de los chicos
y de la maestra. Por la importancia que en este caso revistieron los
elementos lingtiisticos los hemos analizado exhaustivamente, bajo el
subtitulo “Cliticos” (ver arriba), ya que las diferencias de sentido se
apoyaban en la alternancia de esas piezas gramaticales (le por lo, la) y
en los diferentes usos sociales de determinados items 1éxicos (opi, ti-
rar, poner). Jugaron alli entonces las variaciones del adulto argentino
‘culto’ y las de niflos, hablantes bilingiies.

El punto es que esos usos alternantes, que coexisten en espaiol,
pasaron desapercibidos como tales para la maestra, quien, por el con-
trario, desde un criterio lingiiistico etnocéntrico no tomo conciencia
del malentendido sino que, en armonia con sus representaciones so-
bre la diversidad lingiiistica que se daba en el aula, lo explicé por la
teoria del déficit: es decir, lo que era variacion lo consider6 carencia,
desconocimiento, incorreccién, concluyendo luego que sus alumnos
no hablaban como chicos normales de segundo grado. Desde ese pre-
juicio, hacia caso omiso a intervenciones relevantes de los mismos
chicos. Entendemos que un conocimiento previo de ese tipo de situa-
ciones permitiria prever la incomunicacion:

En la comunicacion intercultural, los usos distintos pue-
den ser fuente de malentendidos. Si, ademas, tomamos
en cuenta que se les atribuye siempre una valoracion des-
igual, los malentendidos pueden ser percibidos facilmente
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como fallos de la competencia comunicativa del otro y, a
menudo, ser utilizados como ‘evidencias’ por las que se re-
fuerzan estereotipos (Martin Rojo, 2003: 28).

También se sefiala que, pese a que el que estaba en el rol de ense-
fiar o explicar en ese caso era el alumno —puesto que era quien cono-
cia el juego- la docente mantenia un control altamente asimétrico so-
bre el didlogo de aula, dominando la conversacion, lo que convierte al
didlogo docente-alumno en una realizacién inadecuada para medir
la capacidad lingiiistica de un nifo, tal como en la realidad ocurrié
en ese caso: entonces se termina juzgando que el chico -reducido a
un papel pasivo- no sabe hablar.

Estas diferencias interpretativas pueden tener consecuen-
cias negativas cuando las personas que participan en un
encuentro mantienen entre si una relacion jerarquica. En
esas situaciones, el malentendido puede llevar al estereoti-
po (o basarse en ¢l y activarlo) y desprenderse de ahi que
quien ocupa la posicion superior o de poder realice una
evaluacion negativa de la otra persona. (Calsamiglia y Tu-
son, 2001: 212)

Los chicos, como ocurre a menudo, terminaron con un si de des-
animo a la interpretacion de la maestra y finalmente callaron. Aca el
silencio, ademas de un cierre del caso, es también una forma de resis-
tencia por la negativa, ya que no les quedaba otra opcion que aceptar
las conclusiones de la maestra.

Representaciones sociales

En casos como el anterior, que no son poco frecuentes en la vida
escolar, mas que poner el foco en las conductas individuales nos pa-
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rece adecuado, a los fines de su comprension, ubicar los hechos en el
marco de las representaciones sociales.

La categoria, tomada de la Psicologia Social, sirve para designar
una forma de conocimiento previo que, aunque no provenga de una
actitud analitica, es socialmente elaborado y compartido para expli-
car y prever el comportamiento de personas o de grupos. Este tipo
de conocimiento resulta muchas veces necesario a la accion, por lo
cual se lo considera una forma de ‘pensamiento préactico, pero asi
como nos permite actuar en la inmediatez, al mismo tiempo acttia
como filtro condicionante de nuestra mirada sobre la realidad. De ese
modo subyace a menudo a nuestros juicios, prejuicios y actos. En lo
que hace a nuestro tema, esta en la base de muchos de los rétulos con
los que se encasilla a los alumnos: las chicas son mds estudiosas, los
bolivianos no hablan, los chicos del interior son mds buenos, los jévenes
de ahora son ni ni, etc.

No se reconoce un determinismo o una relacion causa-efecto en-
tre las practicas y las representaciones, mas bien existe un vinculo
recursivo, dindmico, entre unas y otras. De ahi que las entendemos
como ‘producciones sostenidas de manera contradictoria, compleja y
dindmica, que se muestran y sustentan en un entramado de creencias
y practicas también complejas. Vemos un claro ejemplo en el didlogo
(frustrado) sobre el juego del opi, cuando la maestra intenta sustituir
el verbo tirar de los chicos por el que ella, en su conocimiento del
lenguaje, considera que corresponde (esto es: poner), pero termina
usando el término infantil.

Este mismo dinamismo lo hemos visto con la frase ‘no tienen
lenguaje’ con que se condena a algunos grupos determinados, que
manifiesta una determinada representacion de los mismos. Ademas
de rotularlos y actuar sobre su identidad, la frase al mismo tiempo los
condiciona a no hablar, ya que sienten que las practicas comunicacio-
nales que les son propias, diferentes a las de los ciudadanos locales,
son depreciadas en la sociedad mayoritaria, con lo cual se refuerza,
en un movimiento recursivo, la representacion que se tiene de ellos.
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Raiter (2003) usa indistintamente los términos representaciones
e imdgenes (esta ultima palabra vinculada a imaginario) y las rela-
ciona con la formacién del sentido comiin, que es también de carac-
ter colectivo. De esa condicién provienen seguramente la fuerza y
la persistencia que en general revisten pero, como no nacen de una
actitud critica, pueden comprender tanto creencias verdaderas como
falsas. Justamente esta ultima posibilidad es la que nos debe poner
en alerta con respecto a su aplicacion irreflexiva, lo que hace que el
docente necesite construir el habito de cuestionar y/o desnaturalizar
sus propias representaciones ante hechos que aparentemente las con-
tradicen, tal como incluso se indica en el mismo Disefio Curricular.
Estamos convencidos de que la formacion de este habito resulta ne-
cesaria al didlogo educativo.

Agreguemos que, dentro de esta categoria, constituyen un grupo
particular las representaciones del lenguaje, entendidas como ‘cons-
trucciones mentales que permiten a los sujetos mediatizar la expe-
riencia de su grupo social respecto de aspectos relativos a la lengua’
(Arnoux y Bein, 1999: 9). Para los autores citados las mismas “ad-
quieren sentido de las formaciones ideoldgicas en que participan y
se muestran en practicas institucionales -politicas, educativas y me-
diaticas, fundamentalmente- y en gestos, opiniones y decisiones que
los sujetos involucrados interpretan como individuales y auténomos”
(ibidem).

Esto explica por qué, aunque ya estd fuertemente reconocido que
las lenguas son heterogéneas (Lavandera), como vimos al comienzo,
el sentido comun y la idea tradicional, presentes en el imaginario co-
lectivo, van hacia el concepto de lengua homogénea y uniforme. De
hecho, en nuestros encuentros, los maestros que identificaban ‘len-
guaje’ con ‘comunicacion’ senalaban, a su vez, la necesidad de un c6-
digo tinico (que consistiria para el caso concreto en el espafol habla-
do en Argentina pero mds precisamente en la provincia bonaerense,
o el llamado espaiiol rioplatense). A eso le sumamos la estima social
por la lengua estandar local, mayoritaria o de grupos prestigiados,
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su aprobacion académica, el valor que se le asigna en el ‘mercado
lingiiistico’ (Bourdieu), la necesidad del hablante de ser aceptado,
etc., de donde las expectativas de la institucion y de los padres mas
las exigencias al docente van hacia esos logros. Sefialemos aca cierta
ambigiiedad en el uso de esos términos, sobre todo en el concepto
de académico, que puede ser entendido en sentido difuso como lo
referido a la lengua estandar, a la lengua usada en situaciones for-
males, a la lengua escolarizada o, mds precisamente, lo referido a la
lengua avalada por la RAE, referencia a la que acuden muchos de los
hablantes preocupados por ‘hablar bier’. Estos diferentes sentidos no
son siempre coincidentes.

Ahora bien: esos sentimientos subsisten junto a otros que pueden
llegar a ser contradictorios, como el apego a la lengua de origen o a
la del grupo de pertenencia; incluso, muchas veces a la necesidad de
subvertir el orden que puede verse en la poesia, en los adolescentes,
en los grupos ‘under’, también en cualquier hablante que quiere dejar
su impronta personal (esto seria una causa de por qué, segun quedo
demostrado en algunos estudios, los términos que mas rapidamente
cambian en las lenguas son los que tienen que ver con lo afectivo).

El contraste entre las hablas aparece senalado en la clase de 6to.
grado a la que nos referimos al principio. Volviendo a esa clase y a
partir del didlogo que se dio nos preguntamos: ;Cual es la represen-
tacion o imagen que hace la maestra de si misma, de su trabajo y de
los chicos? Cabe la inversa: ;Cual es la imagen que tienen esos chicos
de la maestra, de la escuela, de las materias?

La ultima pregunta nos llevaria a una busqueda exploratoria de-
masiado compleja para ser abordada en este momento. Nos quedare-
mos con la primera pregunta. Es evidente que la docente de la clase
con que iniciamos el capitulo sufre a estos chicos -o por lo menos a
los que se destacan con sus intervenciones disruptivas-, ya que no hay
indicios de un vinculo armonioso. Al mismo tiempo parece tener de
ellos una imagen depreciada, lo que se ve en que no solo manifiesta
verbalmente su concepto desvalorizante de los mismos y las familias
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sino en la misma modalidad que asume como docente: lo que da es
una clase impuesta, aparentemente improvisada, carente de estrate-
gias adecuadas. Con su actuar manifiesta su imagen de los alumnos,
sus representaciones que, sin duda, los propios alumnos captan.

Pero no todo es asi en el vinculo docente alumno. A veces la reali-
dad se impone para bien y por si sola: cuando se trata de casos en que
el alumno es hablante monolingiie pero no de espaiiol, y se cuenta
ademds con una actitud receptiva y reflexiva del docente, surge la
necesidad de trabajar —aunque no se sepa bien como- con la diversi-
dad. Nos parece interesante el relato de la experiencia vivida por una
maestra de Primer Ciclo, tomado por Luciana (Rezzdénico 2008a) ya
que, en cierto modo, compensa la rigidez y empecinamiento desafor-
tunado de las situaciones anteriores:

Empieza todo porque me cae una nena a mitad de aflo que
no sabe leer ni escribir... Bueno, le doy unos dibujitos (...).
La nena me dice ;Esto cdmo se dice en castellano?; le digo
sVos en qué idioma hablas? Yo hablo guarani.

Se trataba segtin la maestra de una chica muy inteligente pero que
conocia pocas palabras en espaiol, ya que en su casa todos hablaban
guarani. A la hora de la merienda, que permitia una charla mas dis-
tendida, le pidi6 que contara cosas en su lengua y, al hacerlo, se acer-
caron otros chicos del grado que también hablaban o al menos enten-
dian guarani. Alli la maestra descubri6é que muchos de sus alumnos
eran bilingiies. Sigue el relato:

Entonces empezd a ser una cosa divertida, le trafan malas
palabras, le preguntaban cémo se dice esto, discutian so-
bre el significado de los términos, le pedian mensajes de
enamorados en guarani, mensajes para mi.
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A partir de este descubrimiento cuenta la maestra que ‘empieza a
aprender nuevas cosas, como el uso particular de le y otros usos que
no pertenecen a la lengua castellana sino que son deformaciones (sic)
o regionalismos’ pero, al mismo tiempo algo muy importante: empie-
za a descubrir las dificultades que tienen ellos.

Empiezo a conocer costumbres, leyendas, historias, del
tipo, asi como nosotros tenemos al hombre de la bolsa,
cosas que tienen ellos que yo no conozco. Y esta barbaro.
Y hemos tomado un ritmo de trabajo que esta relacionado
a eso, a que ellos me ensefian un montén de cosas. Y vienen,
por ejemplo, viene un dia uno y me dice ‘Ay, sefiorita, ayer
le pregunté a mi mama cémo decir en guarani esto..” Y
después tengo varios que son bolivianos, y que vienen con
cosas de los aymara, como se dice alguna palabra... Y ahi
ya a mi se me despierta esto de las diferencias lingiiisticas
que no conocia.

El relato nos resulta valioso porque la maestra reconoce haber
aprendido de los chicos palabras y usos que desconocia, los compar-
te con otros, genera un intercambio interesante. También la docente
descubre —pese a que era un tema de la curricula- que existe la diver-
sidad cultural, lingtiistica, las mutuas interferencias, los fenomenos
de contacto. En el testimonio que contamos le significé un aprendi-
zaje importante, ya que constituydé un punto de partida fundamental
tanto para desenvolverse en el conflicto como para incorporar nue-
vos conocimientos. Conocemos otros casos como el anterior en que,
frente a problemas para los que no estaban preparados, los docentes
motu proprio descubrieron el camino. Pero como dijimos arriba, las
actitudes suelen ser dispares y subjetivas: en el mismo relato se cuen-
ta que otra comparfiera, invitada a participar, contestd: “No, yo doy
clase en argentino” (sic), lo que exigia también a sus alumnos, en una
actitud de resistencia negativa.
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Sabemos también de algunos pocos casos, en nuestra provincia,
en que se arribo a una solucién institucional. Hace ya casi unos diez
afios, en un Jardin de Infantes de Pinamar en el que todos los chicos
eran quechua-hablantes, la directora —que desconocia esa situacion-
se encontro frente a una problematica nueva para ella y, por una bus-
queda estrictamente personal que le llevo unos dos afios, buscando
informacion y luego el apoyo de autoridades (y ademads venciendo
prejuicios: descubrié que una mama boliviana se habia recibido en su
pais de maestra) logro la designacion de esta docente y posiblemente
la creacion del primer Jardin Bilingiie quechua-esparfiol de la provin-
cia de Buenos Aires, tradicionalmente monolingiie. Algo similar en
Junin, otra ciudad de la misma provincia, con una comunidad adulta
mapuche.

Sentimos que dentro de esa actitud, ademas del reconocimiento
de la diversidad, se encuadra el lema “los mismos chicos te ensefian’,
propuesto por un maestro wichi en jornadas sobre esa cultura y len-
gua (CABA 2007), lema que aparece también en algunos otros pro-
yectos educativos.

Pero a menudo, y si bien desde el disefio -sobre todo en el docu-
mento general y a niveles de Inicial y Primaria- se prescribe la acep-
tacion de variedades y variaciones lingiiisticas, a partir de un ‘pensa-
miento practico’ el docente tiende a no cuestionar el sentido comun
respecto del ‘buen lenguaje’ (que se identifica con la norma estdandar
local y/o la de la RAE), al mismo tiempo que internaliza para si mis-
mo la obligacién de ser ‘modelo, usuario de ese ‘buen lenguaje’ para
asi, legitimamente, exigirlo a sus alumnos. Porque es muy probable
que los ‘deberes’ de marcar lo incorrecto, de cuidar que en su clase se
haga lo correcto, los internalice por la presion social e institucional,
incluso laboral, relacionada con determinadas representaciones so-
ciales sobre ellos mismos: qué esperan de ¢l o de ella no solo los chi-
cos y los padres sino también los colegas y sus superiores en la jerar-
quia docente (tema presente en Miedo y osadia, Freire y Shor 2014).
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De esto se deriva una actitud de conflicto frente a lo diferente que
los docentes no siempre resuelven con criterios parejos: mientras en
algunos predomina una representacion de la lengua como sistema
homogéneo, que favorece prejuicios y actitudes correctivas, otros,
mas formados o con actitudes personales mds abiertas, dejan entrar
las variedades comunitarias. Debido a ello es frecuente encontrar en
algunos maestros formas de pensar que corresponden a actitudes
conservadoras, junto a otros que expresan la autocritica a esas mis-
mas actitudes, como el caso de la directora de un Jardin (Rezzonico
2000b):

Yo aca he visto docentes no respetar, no aceptar y no dejar
entrar la otra lengua. Por ejemplo, hacen una correccion:
los chiquitos, casi todos los bolivianos -no sé los paragua-
yos- dicen: “Sefiorita, bot6 la leche”. “Botar”, con b larga,
por ‘tirar’ Entonces una docente suele corregir: “;Cémo
dijiste? ;Vot6? ;Vos sabés lo que es ‘votar’? Votar es elegir
a alguien a través del voto o el sufragio..” O sea, da toda
una clase de, qué se yo, de civica (risas) a una criatura de

cuatro anos, corrigiendo de mal modo en lugar de aceptar.

Vemos aca que una docente acepta, respeta, asi como otra corrige
(aunque, paraddjicamente, esta tltima corrige lo que lo que la nor-
mativa da como correcto’’, cosa que suele suceder mas a menudo
de lo que se cree y que nos debe precaver de la tendencia docente a
intervenir siempre).

En casos como este, el respeto por las variedades lingtiisticas y
la valoracién de la lengua materna del alumno pueden ser situados
como “novedades” de las politicas lingtiisticas y educativas o “lo-

91 Aca la maestra corrige lo que estd bien, porque ambos verbos, botar y votar, no
solo se pronuncian igual en espaflol sino que figuran en el DRAE (III edic. 1983,
edic. on-line actual, incluso en Dicc. Vox 1956) como términos comunes, normales
(no regionalismos), el 1ro. con el sentido de ‘arrojar’.
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gros” que debe alcanzar el docente, formado en una fuerte tradiciéon
normativa monolingiie —asi se caracteriza a nuestro pais en el drea
de Ciencias Sociales- e histdricamente interpelado como encargado
de ensefiar ‘La Lengua. La permanencia, a veces implicita, de herra-
mientas conceptuales y metodologicas ligadas a un concepto de len-
gua Unica y sistema auténomo, exterior al sujeto, concebido como
usuario pasivo, convive conflictivamente con otras tantas “novedades
conceptuales”, aunque como hemos visto ya no tan novedosas, que el
maestro se ve urgido a incorporar, generandole no pocas veces una
marcada sensacion de desconcierto y malestar.

Ahora bien, un nifio censurado en su lengua, como primera re-
accion, no habla. Eso también explica por qué, a las representaciones
negativas sobre la lengua infantil -que es la propia de la familia y/o de
la comunidad- se le agregan otras creencias referidas a que no hablan
o no saben hablar. Asi describe una maestra a sus chicos:

Les cuesta horrores hablar..., cuando les preguntas algo se
quedan todos (gesto de desconcierto y, a continuacion, la
explicaciéon a mano:). Les cuesta horrores porque nadie les
leyo, les cuesta horrores porque no tienen un vocabulario
tampoco en la casa. Vos les preguntas algo y te contestan

« <.

si”, “no”, “pero’, “tal vez”. Falta desarrollar el lenguaje. Mu-
chisimo. La respuesta es “si” 0 “no” y nada mas... en algu-
nas cosas. ‘3 Te gusta un perro?” “Si” 4Cémo es?” “Lindo”
“Grande”. Después, viste, al rato empiezan a hablar, si no,
no hablan. No tienen desarrollado el lenguaje. Y en la casa

menos.

Por falta de datos no cuestionamos la veracidad del testimonio
pero si la mirada parcial, la falta de autocritica, el no apartarse del
sentido comun: es frecuente escuchar ese prejuicio sobre la casa, la
familia, que pueden o no ser ciertas pero que ponen fuera el proble-
ma. Faltan planteos sobre la inmadurez esperable, propia del nifo, las
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posibles diferencias culturales y lingiiisticas, el terror a abrir la boca
en la escuela del que habla Acufia (2006). Es probable también que
el propio docente no pueda aceptar su desconcierto y fuerce algin
tipo de explicacion, como la imagen de la familia que proporciona la
misma docente citada:

Los padres, por ejemplo... Cuando yo hice las reuniones
los padres me decian que los chicos estaban solos o que es-
taban con los hermanos mds grandes, que salian a pasear,
a correr, qué sé yo, a jugar a la pelota y entonces ellos es-
taban adelante de la television con un jueguito y nadie les
hablaba o les preguntaba en la mesa, por ejemplo, cémo
te fue hoy en el dia, qué hicieron o qué dejaron de hacer.
Entonces, no tienen un didlogo de familia, no tienen una
tarde de sentarse y decir te gustaria tal cosa, qué te gus-
ta, 0 vamos a mirar una pelicula y después comentarla,
tampoco. Me parece que es el ambiente, incluso aqui es
un nivel muy bajo y los papas como que no tienen animo
de superacion, y pareciera que, no sé, que no saben cémo
manejar la situaciéon como para los hijos, para que se su-
peren un poco mas.

Esta imagen de las familias de sectores pobres es bastante frecuente
en las representaciones de los docentes. Pero, si bien no son muchos
los estudios sobre el tema en general, algunos hechos lo cuestionan.
Por empezar, como ya dijimos, los trabajos de campo llevados a cabo
en la comunidad boliviana demuestran el interés que ponen los padres
en que sus hijos estudien (Archenti - Tomas 2004). En otro caso, este
mismo interés de los padres, movilizado por la iniciativa docente y con
apoyo de organismos estatales, dio lugar como vimos en Pinamar al
primer Jardin bilingiie quechua-espafiol de la provincia.

Otras proyectos realizados muestran que, cuando se les abre el
espacio, suele darse una importante participacion de las familias:
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pensamos en el Proyecto “Caleidoscopio” (Maurin 2006), llevado a
cabo en una escuela publica del Gran Buenos Aires, en el que chicos
y padres de condicién humilde aprendian y ensefiaban a la vez, junto
a los docentes; también en investigaciones realizadas en el NOA que
permitieron intervenciones nada pasivas de las familias (Heras et als
2005). Tenemos por otra parte la pagina “La escuela que queremos”,
creada por un grupo de padres que mandan a sus hijos a escuelas
publicas de la ciudad de Buenos Aires (Heras Monner Sans 2012).

Es decir, la generalizacion de que las familias no se interesan o no
se ocupan de la escolaridad de sus hijos es inexacta. Con esa opinién
se trata muchas veces de justificar y ratificar un lenguaje carenciado
para los sectores pobres, en la idea de que reciben poco estimulo y
que por lo general no escuchan un lenguaje correcto y bien estruc-
turado, por lo que tendrian un lenguaje que también es pobre. Sobre
este aspecto, afirma Martin Rojo (2003) que no existen investigacio-
nes que permitan cuantificar el vocabulario de personas o grupos,
por lo que, segun la autora, los juicios sobre falta de didlogo o caren-
cia de lenguaje en los alumnos se basa casi siempre en observaciones
lingtiisticas impresionistas. Al mismo tiempo sefiala que, muchas
veces, en situaciones formales en las que hay una marcada asimetria,
se juzga la escasa respuesta verbal del nifio de clase baja como indica-
dora de su falta de capacidad verbal.

También debemos tener en cuenta que ciertos habitos de las prac-
ticas pedagogicas, en la relacion docente-alumno propician muchas
veces una escasa participacion del chico: ademas de la corta duracion
de los llamados ‘turnos de habla’ que se les adjudica, es frecuente que
el docente pregunte y anticipe la respuesta o responda por el alumno,
al punto de que se estima que, como promedio, dos tercios o tres
cuartos del total habitualmente hablado en clase corresponden al
maestro.

Lo hasta aqui relatado no pretende dar cuenta de todas las pro-
blematicas que surgen en una clase. No entendemos tampoco lo ana-
lizado como una serie de hechos en los que la actitud de la maestra
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0 maestro es causa o efecto del comportamiento de los chicos; por el
contrario, la experiencia narrada nos muestra que el docente, como
miembro de esta sociedad y en tanto agente instituido, esta condi-
cionado por su propia formacién como formador. Desconocer esto
lo conduce a experimentar continuas frustraciones que devienen,
como pudimos ver, en actitudes de resistencia y rechazo de situacio-
nes conflictivas que no estd preparado para resolver, lo que hace que,
como solucion, muchas veces termine replegaindose en los saberes
instituidos, sin poder, en consecuencia, cuestionar sus propias con-
ceptualizaciones e integrar a sus saberes la riqueza que palpita en la
diversidad sociocultural.
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INTEGRAR Y ALFABETIZAR

...a cancio de rebeldia

que existe nos fonemas da alegria:

cangio de amor geral que eu vi crescer
nos olhos do homem que aprendeu a ler.”?
Thiago de Mello

La lengua puede ser estudiada como un sistema auténomo o
como una construccion social. Elegimos ubicarnos en este ultimo
lugar, desde el cual enfocamos un rasgo, una palabra, una actitud, el
dialogo, es decir, las hablas, tal como ocurrian en el espacio comuni-
tario en que nos moviamos, esto es, la escuela.

En ese espacio, las situaciones que hemos analizado hasta ahora
tuvieron que ver mayormente con la oralidad, pero no podemos dejar
de lado una parte muy importante del lenguaje como es la escritura.
Ya estd ampliamente difundido el concepto de que la escritura no
es el mero registro de la oralidad y de que, aunque ambas practicas
estan sin duda fuertemente vinculadas, constituyen dos realizaciones
o sistemas de representacion diferentes del lenguaje verbal (Ferreiro
1991), dos tecnologias de la palabra (Ong 1993), lo que tiene conse-
cuencias importantes a la hora de la enseflanza/aprendizaje.

No nos referiremos acé a la escritura como arte o como practica
en si misma, como discurso con sus reglas peculiares dentro de una

92 Trad.: ...la cancion de rebeldia/ que existe en los fonemas de alegria: / cancién de
amor total que yo vi crecer / en los ojos del hombre que aprendio a leer.
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tradicion determinada, sino a la adquisicién de esta competencia,
seflalada como uno de los principales objetivos de la institucion es-
colar. Y por empezar debemos tener claro que con ese término abar-
camos dos practicas intrinsecamente relacionadas, esto es: la lectura
y la escritura propiamente dicha. No es nuestra intencion separarlas
sino, por el contrario, sefialar la necesidad de tener ambas siempre
presentes, dado que en la préctica escolar y por una complejidad de
causas se pone el énfasis en la segunda de estas competencias —esto
es, escribir-, limitandolo ademads a menudo a la adquisicion por parte
del nifo del mecanismo de codificacion y decodificacion de letras
o grafemas en vinculacion con los sonidos del habla. Es decir, a un
nivel bésico, en desmedro de la lectura.”®

Ya Ferreiro (1991) habia advertido que la ensefianza encarada de
ese modo favorece el analfabetismo de las clases mas pobres en La-
tinoamérica, asi como aumenta la separacion entre escuela y vida,
tema éste recurrente en la critica que se hace a la escuela. En cambio
proponia el aprendizaje de la lectura y escritura como un proceso
cognitivo, integrador, que responde a un enfoque comunicativo y que
se basa en la lectura de textos.

Sibien no ahondaremos ahora en esta tematica necesitamos traer-
la a cuento porque, dentro de aquel gran tema del principio, una de
las cosas que queriamos investigar fue qué pasaba con los procesos de
alfabetizacion en la escuela publica, que es la que asumi6 en el pasado
el mandato de homogeneizar a los inmigrantes europeos y que hoy
recibe mas el impacto de los movimientos migratorios procedentes
del interior y de paises limitrofes, lo que trajo un cambio notorio en
la poblacién escolar.

El efecto en las escuelas bonaerenses fue que, si hacia los ’50 se
estigmatizaban los rasgos italianizantes y los dialectos sociales de las
clases bajas, en las ultimas décadas del siglo XX y en lo que va del
actual hay otro tipo de migraciones, se hacen presentes —como tales

93 Ademids se trata casi siempre de una escritura ad hoc que hace no el nifio sino el/
la docente.



o en la forma de contactos- las lenguas originarias, asi como otras
variedades regionales del espafiol, al mismo tiempo que es mayor la
incidencia del lenguaje de los medios. En este panorama complejo, en
la zona en que nos movemos se da una situacion a la que nos parecid
adecuado encuadrarla dentro del concepto de diversidad lingiiistica,
aunque con el espariol estandar local como variedad mayoritaria exi-
gible en las escuelas.

Diversidad y lectoescritura

En qué medida esa nueva situacién incidia en la ensefianza/
aprendizaje de la lectoescritura en la escuela publica fue uno de los
primeros temas que abordamos dentro de ese gran tema ‘Ilenguaje
y sociedad’ Para entonces (fines de los ’90) el interés de la maestra
y estudiante de Comunicacion Social Gabriela Marquez por la pro-
blematica, como tema de su Tesis de Licenciatura, nos dio la ocasién
de vincular las lecturas tedricas con la practica escolar y asi, durante
un ano, trabajamos en lo que después result6 lo que titulamos “La
diversidad lingiiistica y la lengua escolarizada” (Marquez 2003), que
intentamos enfocar con respecto a un tema acotado: la incidencia de
las variaciones lingtiisticas en el proceso de alfabetizacion.

El tiempo de observacion fue durante el afio escolar 1999 y la
tesista e investigadora fue la propia maestra, quien estaba al frente
de un grupo de mas de veinte chicos que cursaban por entonces el
primer grado de la escuela primaria, de los cuales solo dieciocho lle-
garon a fin de afio. Se hizo el seguimiento del grupo y se analizaron
los resultados.

El grupo de chicos que completé el afio estaba compuesto de la
siguiente manera:
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varones | mujeres | totales

Nativos del lugar que habitaban proximo a la escuela | 2 2 4
Nativos del NEA que habitaban en villas 32 0 19 4 3 7
De origen paraguayo, habitante de villa 19 1 1
De origen boliviano, habitantes del Asentamiento’ 1 5 6
Totales 7 1" 18

De acuerdo con lo que pide la curricula y en cumplimiento de
su propuesta, la maestra tenia ante si dos objetivos: por un lado la
alfabetizacion, por otro lado el desarrollo de su tarea pedagogica, in-
tegradora, en situacion de diversidad cultural y lingiiistica.

El corpus que utiliz6 para la tesis estaba formado, en parte, por las
observaciones del dia a dia, mas las fichas de seguimiento y legajos
individuales al uso en las escuelas. En esas fichas la docente anotaba
datos referentes a la identidad del alumno, rasgos de pronunciacion,
léxico, sintaxis, niveles alcanzados en lectoescritura, participacion en
el aula, etc. A ello agregd dos trabajos de escritura de breves relatos,
con apoyatura de secuencias de imdagenes y, para la parte oral, trans-
cripciones del lenguaje de los chicos a partir de grabaciones de los
mismos en situaciones determinadas. Por razones de factibilidad y
dada la incidencia que se le reconoce generalmente a la fonologiza-
cién en el aprendizaje de la lectoescritura, de este material tomamos
en cuenta, en primer lugar, los rasgos fonoldgicos y, en segundo lugar,
ciertos hechos de vocabulario.

Con posterioridad se agregd un material no previsto, consistente
en el relato de interacciones en el aula registradas por la maestra, que
fueron en principio pensadas como simples anécdotas pero que final-
mente resultaron relevantes al tema propuesto.
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Integrar

En el cuadro los chicos aparecen identificados por origen, géne-
ro y los lugares donde residian. Algunos vivian en los alrededores,
otros en villas que tomaban el nombre de la avenida principal sobre
la que se habian formado -en nuestro caso las avenidas 19 y 32 de la
ciudad de La Plata-, otros en ‘el asentamiento, como se designaba a
un abigarrado conjunto de viviendas habitado por familias de origen
boliviano.

A nuestros 0jos, los chicos compartian condiciones socioecono-
micas similares: algunos eran hijos de empleados, otros eran hijos de
trabajadores de escalas inferiores, subocupados y desocupados, con
escolaridad primaria incompleta e incluso analfabetos. La similitud
social que podiamos ver desde afuera no era sentida como tal por
los propios integrantes, que se diferenciaban entre ellos por nacio-
nalidades y lugares donde residian. Esto se trasladaba al aula, donde
habia sf una cohesién interna dentro de cada subgrupo pero no en el
conjunto.

En su proyecto pedagdgico, la maestra habia expresado que “in-
tentaba reunir un conjunto de actividades que incluyeran la posibi-
lidad de favorecer las habilidades de lectura y escritura inicial para
los chicos que comienzan el aprendizaje lector, y muy especialmente,
para los nifios extranjeros’, enumerando distintas estrategias y recur-
sos al uso, entre ellos libros y videos.

La condicién de extranjeridad alli mencionada aparece en los tra-
mites de ingreso a la escuela y puede ser un dato importante para la
propuesta pedagdgica, pero -mas alld de que los datos no se toman
con el rigor necesario para que los resultados sean confiables- no re-
vela la situacion de aquellos chicos nacidos en el pais y pertenecientes
a comunidades de inmigrantes, o chicos nacidos en paises limitrofes
cuyos padres los inscribian como argentinos. Sumado esto al prejui-
cio de “Argentina, pais monolingiie”, como se afirma en el Disefio Cu-
rricular para la provincia de Buenos Aires, que genera la expectativa
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de que todos los chicos hablen espanol, es frecuente que los maestros
se encuentren con sorpresas y descubran realidades para las que no
estan preparados.

Con respecto a la organizacién al interior del grupo, la maestra en
principio y de acuerdo con las propuestas vigentes, que enfatizan el
aprendizaje como una tarea colectiva, para favorecer la integracion y
que los chicos interactuaran entre si formo varios grupos de trabajo
en los que trataba de repetir la heterogeneidad del curso, segtiin una
evaluacion aprioristica que se basa en los diagnosticos iniciales al uso
en las escuelas, es decir, cuidando que en cada grupo hubiera ninos
de diferentes procedencias y de distintos niveles de conocimientos
previos.

El resultado fue que los chicos de evaluacién mads baja en esos
diagndsticos inicales —entre los cuales estaban los chico bolivianos-
fueron siempre anulados y callados por otros componentes del gru-
po, mas seguros y audaces y casi siempre los locales y, en consecuen-
cia, no participaran ni hablaran, lo que, como contraparte, favorecia
el afianzamiento de la figura de un lider (siempre un chico argentino)
que era el que distribuia lapices, papeles, intervenia, pasaba al fren-
te, etc. A eso habia que agregarle que, a menudo, los chicos locales
abusaban de su supremacia al punto de que, cuando les faltaba algun
elemento, solian sacarselo por la fuerza al compaiierito o compaiieri-
ta ‘de afuera, a mds de apabullarlos cuando la ocasion lo permitia. In-
terpretamos esas actitudes discriminatorias y abusivas que se daban
entre los chicos como una consecuencia de conflictos ya existentes
en la sociedad del afuera, que por razones de proximidad emergian
en ese espacio.

Habiamos leido en Touraine (1998: 292) en su libro titulado justa-
mente ;Podemos vivir juntos?, cuando plantea que:

Asi como hay que desconfiar de los llamamientos irres-

ponsables a la mezcla y el mestizaje generalizados que
suscitan la angustia de perder la identidad, hay que tener
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el valor de actuar directamente contra la desigualdad, la
discriminacion y la segregacion.

El mismo autor encuentra que la diversidad tiene tres salidas: la
integracion, el sometimiento ejercido por los mas fuertes y, conse-
cuentemente, el acatamiento de ‘los otros, o el ghetto. La tnica su-
peradora de conflictos es la primera, las otras dos hacen prever esta-
llidos que agudicen el conflicto, pero leemos que siempre se trata de
un equilibrio delicado que solo puede ser determinado por quien es
responsable del grupo.

Eso lo vimos en este caso. Trasgrediendo las estrategias arriba
mencionadas y sin herramientas para mejorar la situacion, Gabriela
decidid no regirse por la norma indicada y proponer a los chicos que
se agruparan voluntariamente (lo que, desde otra mirada, es ejercer
un derecho). El resultado inmediato, como puede suponerse, fue la
separacion por grupos de pertenencia, en algunos casos por lazos de
amistad o familiares. No es lo candnico en las escuelas, es verdad,
pero los resultados tuvieron aparentemente un lado positivo: los chi-
cos que antes habian sido ninguneados por los mas poderosos del
grupo ganaron en seguridad y en contencién, lo que permitié una
mayor interaccién entre ellos mismos y, en consecuencia, una base
personal mas firme que les permitiera interactuar —~también en lo que
hacia al lenguaje, la lectura y escritura- con el resto de los chicos.

Tal vez no fue la solucién indicada por la teoria pero se tratd de
una eleccion y, ademas, de la salida posible que encontré la maestra
frente a una coyuntura determinada para la que no tenia otros re-
cursos. Ademas nos preguntamos si, en pequeno, esa estrategia no
es similar a lo que puede observarse a nivel macro entre adultos. Nos
referimos a la importancia de la creacion de redes sociales vincula-
res en los procesos migratorios. Justamente, los estudios de Sergio
Caggiano (2004) sobre inmigracion boliviana en La Plata y en Jujuy
muestran el necesario rol mediador que cumplen las instituciones
comunitarias o agrupaciones intermedias —algo asf hicieron esponta-
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neamente los chicos- en los conflictos identitarios de los migrantes y
su integracion al pais receptor.

Alfabetizar

Consideramos que la decision del método a utilizar correspondia
a la maestra del curso, como integrante a su vez del equipo docente
de la escuela. A partir de nuestro conocimiento relativo de la realidad
escolar sabiamos que las propuestas llamadas ‘constructivistas’ —que
son las sugeridas en los documentos curriculares desde hace ya va-
rias décadas- suelen sentirse como adecuadas a escuelas del centro
Yy, ademas, de avanzada; en escuelas periféricas se acude por lo ge-
neral a métodos tradicionales de base fonoldgica, considerados mas
simples y faciles para aprender y ensefiar. Dentro de estos ultimos,
uno de los de mayor divulgacion es el llamado ‘método de la palabra
generadora, que sigue estrategias ascendentes (es decir, de lo simple a
lo complejo, de la letra a la palabra y luego la frase, el texto), para lo
cual se comienza con la eleccién de una palabra que sea reconocida
por el nifio y cuya conformacion retina las minimas dificultades de
escritura (bisilaba, de silabas abiertas, que las letras tengan un valor
constante, como en mamd, 0s0**). En réplica al andlisis de la lengua
oral, esta primera palabra se analiza o desarma y luego se vuelve a
armar en la misma y en distintas combinaciones, para ir avanzando
en complejidad y ejercitarse con nuevas palabras (mima, mesa). De
ese modo se privilegia comenzar el aprendizaje por la practica de es-
cribir en su sentido mds bésico, acudiendo para ello a un vocabulario
demasiado reducido y de escaso valor comunicativo. El método pres-
cribe ademas un tipo determinado de letra: la imprenta minuscula.

94 Sibien el oso no es un animal que exista en nuestro medio, estd ligado al mundo
del nifio en cuentos, canciones y juguetes, ademds de que la palabra no presenta
dificultades de perro, caballo, vaca.
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La propuesta de base cognitivista, en cambio, prevé estrategias
descendentes, lo que requiere partir de textos escritos ‘de veras’ (es
decir, de circulacion social). Se basa en la observacion de que el nifio
comienza su aprendizaje antes de ir a la escuela y leyendo textos en
nuestro mundo poblado de escritura, con lo que se rescata la impor-
tancia de los procesos cognitivos mediante los cuales elaboran sus
propias hipdtesis interpretativas. En cuanto a la tarea concreta de es-
cribir y aunque puede ser un rasgo aleatorio, se apoya en el supuesto
de la preferencia infantil por la letra de imprenta mayuscula.

La fortaleza del método de arriba la da el hecho de que nuestro sis-
tema de escritura es de base fonética, lo que hace que se lo sienta ‘natu-
ral, de donde su enorme difusion, en tanto la otra propuesta cobra im-
portancia si pensamos que tanto hablar como leer y escribir son modos
en que el ser humano busca comunicarse y que venimos a un mundo
estructurado por textos y discursos. Sin calar a fondo, de ambas resulta
muchas veces en la escuela el uso de metodologias eclécticas, en cuya
implementacion es frecuente que se empiece no con textos sino con
palabras simples, aisladas, al uso tradicional, pero escritas manualmen-
te con mayuscula (por el alumno o por el maestro).

Lo que interesa a nuestros fines es que la eleccién de uno u otro
camino inciden en los recursos y estrategias usados. En el método
tradicional se comienza con letras y palabras sueltas, privilegiando
la relacién fonema-grafema. Aunque como ya dijimos la naturaleza
de nuestro sistema de escritura en parte lo justifica, al mismo tiempo
alli radica el problema, ya que esa relacion es bastante arbitraria o al
menos no es constante. Esto es asi porque, como vimos arriba, fone-
ma y grafema son elementos minimos de distintos sistemas de repre-
sentacion del lenguaje. Pero ocurre ademas que, en ninguna de las
variedades de una lengua la realizacion sonora esta en relaciéon ‘uno
auno con la escritura: un ejemplo es la igualdad sonora de b y v que
no diferencia el sustantivo tubo del verbo tuvo. Ademas, los sonidos
se modifican en el contexto sonoro, lo que puede comprobarse si se
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compara una oracién escrita con la transcripcién fonética ‘normal’
de la misma:

Los arboles del bosque cercano (registro escrito)
losdrboleh delbéjke serkdno (pronunciacién ‘normal’)®

Son comunes también ciertos fenémenos de pronunciaciéon como
elisiones (“comerse” la -s o —r finales: losdrbole, infinitivo cantd),
cambios (los por nos), silabificaciones (laurora, la sarasia), sonoriza-
cién o ensordecimiento (boligrafo / poligrafo), agregado de sonidos
(giievos, ngato), etc. Esto vale para toda realizacion normal del habla
estandar pero se multiplica cuando coexisten variedades, de modo
que, en realidad, ni los locales ni los migrantes pronunciamos todas
y solo las letras de una determinada palabra, por lo que el paso de un
sistema al otro requiere siempre de un proceso semiético (y por lo
tanto comunicativo).

Existen diferencias también a nivel textual: la estructura de un
texto escrito no es la misma que la de un texto oral. Esto es facil de
comprobar, si se compara simplemente la transcripcion literal de una
entrevista y su publicacion por un medio escrito.

En el caso nuestro suponemos que se eligié un método tradicio-
nal o al menos ecléctico, ya que no quedé constancia del uso de textos
y si de la escritura de palabras o frases sueltas, a partir de imagenes.
Condice ademas con el problema que planteaba la tesis, referido a la
incidencia de la pronunciacion en el aprendizaje de la lectoescritura
(este es un tema justamente planteado por los métodos tradiciona-
les), lo que llevo logicamente a poner el interés en los rasgos fonéticos
y fonoldgicos.

La eleccion de tomar en cuenta solo estos rasgos tuvo que ver con
que, por un lado, estan bastante arraigados en el hablante y, por otro,
son facilmente observables. Pero en realidad, dada la importancia

95 Para mas ejemplos ver Garcia Jurado y Arenas (2005, 169-178).
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que se da tradicionalmente a los mismos para la alfabetizacion, de-
bieron habernos puesto en guardia sobre cuales serian los resultados.
Y, puesto que los sostenedores de estos métodos sefialan, como con-
dicién necesaria al aprendizaje de la lectoescritura, la adquisicion de
una ‘conciencia fonologica, es decir, la internalizacion de unidades
discretas en el continuo sonoro, pasibles de diferentes combinaciones
-al punto de que importantes tedricos como B. Braslavsky y M. Salotti
afirmaron que para aprender a leer y escribir se necesita previamente
pronunciar ‘bien; lo que paso6 a ser una creencia generalizada, aun
hoy, de muchos maestros y padres-, por lo tanto era de esperar que,
dado que los chicos de origenes diferentes pronuncian distinto a los
chicos locales y al maestro, apoyarnos en esa condicion favoreceria su
fracaso en el aprendizaje.

Podemos ver en el corpus que los hechos de ‘mala’ pronunciacién
son reconocidos por nuestra maestra y tesista en los chicos de ori-
gen migrante (nifia paraguaya, bolivianos y provincianos del NEA).
Muchos de esos rasgos sin embargo pueden tener otra explicacion,
ademas de que es posible encontrarlos en la variedad estandar local,
en el habla descuidada o en el habla infantil pre-escolar. Asi seiala
para los niflos migrantes:

- /r/ gutural,

- figura tonal no estandar, lentitud, hablar bajito.

- omision de consonantes finales mayor a la norma (no solo -s,
muy generalizado, también la omision de r final en los infinitivos) /
paga, veni/ (por pagar, venir)

- omisién y/o cambio de consonantes interiores: compraba /com-
paba/, fue /jué/, arbol /albol, albor, arbo, argol, labo/, Buenos Aires /
nosaire, losaire/, llamé por teléfono /allamoételéfo/, /prata/ plata

- simplificacién de grupos consondnticos: /gandoéta, paton, tém/
por grandota, patrén, tren

- omision de silaba: /ta/ por esta

Como puede verse, casi todos esos rasgos aparecen también en
el habla de nifios lugarefios pero la maestra los ve solo en los nifios
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migrantes. Ademds hay otro aspecto a tener en cuenta: el sistema fo-
nolégico de los chicos del lugar es generalmente el mismo que el de
la maestra, es decir, los chicos locales hablan la variedad de la escuela,
con fendnemos de elisidn, silabificacion, etc., similares. Estos hechos
favorecen la formacién de prejuicios o al menos de una explicacion
erronea.

Todo ello justifica la conveniencia de la propuesta constructivista,
ya que, aunque aparentemente resulte mas dificil, el nifio —pronuncie
como pronuncie- comienza su proceso con la palabra escrita. Por esa
razén y como lo afirma E. Ferreiro en varios de sus articulos, en situa-
ciones de bilingiiismo es lo que da mejores resultados y mas rapidos,
ademads de que previene contra el fracaso.

Resultados

La puesta en relacion de los datos obtenidos nos mostraba una
relacion directa entre pronunciacion estandar de la variedad local y
alfabetizacion. Los resultados fueron los siguientes:

- dos chicos bolivianos todavia no registraban correspondencia
entre fonema y grafema, en cantidad o calidad, ademas de usar ras-
gos no convencionales, por lo que se los considerd no alfabetizados,
ubicandoselos en el nivel presildbico.

- tres chicos: uno argentino, una chica boliviana y una chica para-
guaya, con resultados parecidos, mostraban en su escritura indicios de
vincular silaba y grafema pero sin el uso de los grafemas convenciona-
les, por lo cual fueron ubicados en el nivel de transicion al sildbico.

- siete chicos: dos varones y dos mujeres argentinas y tres chicas
bolivianas. Si bien todavia no mostraban competencia en lectura y
escritura, si habian logrado aprender elementos fundamentales de la
representacion grafica del lenguaje, ya que en su texto podia verse
representada la silaba con letras convencionales o aproximadas (nivel
silabico). Tres de los nifos que alcanzaron este nivel, entre los cuales
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habia una nifia boliviana, mostraban ya elementos de transicion a la
escritura alfabética.

- seis chicos: todos argentinos, alcanzaron el nivel alfabético, en
el sentido de que lograron escribir utilizando las grafias convencio-
nales. La maestra nos aclaré ademas que tres de ellos eran ‘niflos ya
alfabetizados’ (es decir, habian aprendido a leer y escribir antes de in-
gresar a la escuela): separaban palabras tal como la escritura conven-
cional, escribian oraciones estructuradas en S-P y ademas ya “lefan”
Estos tres nifios vivian proximos a la escuela. Los tres nifios restantes
fueron ubicados en este nivel aunque todavia mostraban errores y
omisiones y tampoco lograban descomponer el continuo fénico (no
separaban palabras en forma convencional). Uno de ellos vivia conti-
guo a la escuela, los otros dos habitaban en la villa.

De modo que, resumiendo, podemos decir que solo un tercio del
grupo se considerd alfabetizado, de los cuales ‘solo tres lefan y escri-
bian convencionalmente, aunque no como producto de la ensefianza
escolar sino que lo trajan de la casa; los demds mostraban un conoci-
miento incompleto —en mayor o menor grado- con respecto a la rela-
cion fonema-grafema, salvo dos nifios que permanecieron en el nivel
mas elemental, sin reconocimiento de los rasgos convencionales.

Ahora bien, aparte de alguna observacion sobre el éxito o no del
‘método’ de alfabetizacion empleado y del trabajo docente, estos da-
tos en si mismo cobran importancia cuando nos acercamos a ver
quiénes son esos niflos ubicados en cada categoria. Pues bien, nos
encontramos con que, en la categoria mas alta, es decir, los que ha-
bian aprendido a leer y escribir, aparecen chicos argentinos, platen-
ses, que usaban la pronunciacién estandar y que ademas vivian cerca
de la escuela. A su vez, la ltima categoria, la de los que permanecian
en el nivel mas elemental, estaba integrada por dos chicos bolivianos
cuya pronunciacion se diferenciaba notablemente del estandar de la
zona. El conjunto de chicos ‘migrantes, caracterizados por una pro-
nunciacioén no estandar, permaneci6 en los niveles bajos, es decir, no
aprendieron a leer ni a escribir. Asiy todo y contra todo determinis-
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mo, notamos también la irrupcién de lo subjetivo: una nifia boliviana
alcanzd un nivel alto inmediatamente anterior al alfabético, mientras
que un chico argentino aparece en los niveles mas bajos.

En el proyecto de tesis, el objetivo al que habiamos apuntado des-
de el principio era observar si el éxito o fracaso escolar estaba vin-
culado a la diversidad lingiiistica y, ante la necesidad de acotar y de
acuerdo con los datos de que disponiamos, tomamos, dentro de esa
amplia tematica, dos puntos concretos que podian ser directamente
observables: el aprendizaje de la lectoescritura vinculado a las varia-
ciones fonéticas. Lo que encontramos confirmé nuestras presuncio-
nes: aquellos chicos que hablaban con la variacion fonética estandar
local obtuvieron los mejores resultados en el aprendizaje de la lecto-
escritura. Con esto respondiamos a la pregunta inicial de la tesis y
con ello cerramos el trabajo. Si bien en la investigacion se sefialaron
sin embargo otros hechos que hacian evidente la vinculacion entre lo
socioeconomico, lo sociocultural y lo lingiiistico, asi como las ‘actitu-
des’ de nifnos y adultos en estos procesos, las conclusiones apuntaron
a aquella relacion. En realidad habiamos llegado tan solo a la cascara
del problema.

Analisis posterior de los resultados

Lo primero que vemos es que, pese a las buenas intenciones de la
docente para lograr la integracién del grupo mixto, fue dificil erradi-
car del todo un etnocentrismo que nos hizo poner la dificultad para
la lectoescritura en el hecho de que los chicos bolivianos, chaqueios,
paraguayos, pronuncian distinto, sin tomar en cuenta que todos pro-
nunciamos distinto a como se escribe. En este punto, temas como
las diferencias entre oralidad y escritura, los conceptos de heteroge-
neidad de las lenguas, la existencia de variedades y de situaciones de
contacto, la contingencia de las variaciones, etc., resultan fundamen-
tales.
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Ese pronunciar distinto es con respecto al docente y a los chicos
nativos de la zona, que generalmente comparten la misma variedad
de lengua: en nuestro caso se trata, en sentido amplio, del espaiol
rioplatense y, en sentido mas limitado, de la variedad local, inclu-
so mas aun, la de uso habitual en la escuela. Todo ello implica que,
dado que el paso de la oralidad a la escritura no es solo un tema de
pronunciacién sino de tipo de discurso —mientras la oralidad tiende
a diversificarse en las distintas culturas, la escritura se mantiene mads
estable- el hecho de que los chicos locales hablen igual que el docente
los favorece en el proceso de alfabetizacion, como lo confirman los
resultados.

Por otra parte, cuando empezamos el trabajo compartiamos el
supuesto implicito de que los chicos de las escuelas bonaerenses son
hispanohablantes y ademas monolingiies. De hecho, la maestra mar-
c6 diferencias en el habla con respecto al uso comun nuestro pero no
quedo registrado si en el grupo habia hablantes de otras lenguas que
no fuera el espafiol. Tampoco aparece registrado que en algun mo-
mento se pusiera interés en conocer ‘cémo se dice’ algo en otra len-
gua, en cambio vimos el escarnio cuando a los chicos se les escapaba
una palabra no perteneciente a la variedad estandar: mote, botar.

La maestra, en esos casos, toleraba la palabra extraia pero al mis-
mo tiempo toleraba también la risa y el rechazo por parte de los ‘bien
hablados, lo que suele justificarse a partir de la obligacién asumida
por la escuela de ensefar la lengua estandar. Porque mds alld de una
buena disposicion del docente, el conocimiento de la existencia y la
legitimidad de las variaciones incide en la actitud que éste tenga ha-
cia los distintos (vimos lo contrario arriba, en el caso relatado por
Luciana, en que los chicos no solo aceptaban sino que se interesaban
por la otra lengua). De ahi la importancia de la formacién docente,
ya que en el tiempo en que se hizo este seguimiento todavia no consi-
derdbamos la contingencia de que los chicos, en nuestras escuelas de
la provincia, fueran bilingiies o que en su variedad tuviesen contacto
con lenguas originarias, en su interacciéon con el grupo familiar. Si
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eso aparecia, la tendencia era mas bien invisibilizar la otra lengua
(parecia cumplirse la norma que vimos en “una clase en Segundo
Grado”: en tu casa, si, pero en la escuela, no).

Por otra parte, si bien podiamos llegar a cuestionar en los chicos
las actitudes de rechazo, escarnio, discriminacion, hacia los que pro-
nunciaban distinto -que justificAbamos por esa verdad de sentido co-
mun que acepta el etnocentrismo como propio de la infancia, sin em-
bargo cuestionada por algunos maestros-, que se daban en paralelo
muchas veces con las inhibiciones y desvalorizaciones desarrolladas a
su vez por nifios hablantes de otras variedades, no tomamos en cuen-
ta su incidencia en el aprendizaje. De hecho y dada la importancia
de la interaccion en el aula, asi como unos desarrollaban seguridad
muchas veces a costa de ‘los otros, estos por el contrario eran pasibles
de sentirse mas inseguros y luego inhibirse a la hora de participar.

Insistimos en que, en el tema de la pronunciacion, el problema no
es la falta de correlacion fonema-grafema, ya que esta es observable
en el habla de cualquiera de las variedades, incluidas la estindar local
y la castellana propiamente dicha: importa el sentimiento que se ge-
nera en el chico que pronuncia distinto al estandar. El etnocentrismo
vivido en la escuela les juega en contra a los de afuera.

Todas estas consideraciones nos permitieron rescatar, aflos mas
tarde, algunos datos que no habiamos tenido en cuenta en su mo-
mento y asi resignificar determinados hechos que habiamos dejado
fuera de andlisis.

En principio, lo referido a nacionalidad, barrio, vivienda. Los que
llegaron al nivel mas alto (alfabético), coincidente con la pronuncia-
cién estandar, fueron, como vimos, seis chicos argentinos. Tres de
ellos, los distinguidos por la maestra como ‘ya alfabetizados), vivian
en casas o departamentos regulares ubicados en los alrededores de la
escuela, lo cual indicaria una mejor condicién socioecondmica y una
mayor antigiiedad de radicacién en la zona, ademds de que el lugar
de origen podria haber sido la ciudad de La Plata. De los otros tres
chicos que alcanzaron ese nivel, pero con un menor rendimiento, sa-
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bemos que una chica vivia en la Villa 32 y otro en zona mds alejada de
la escuela. Del resto de los chicos, de pronunciacién no estandar, solo
un chico argentino vivia en las inmediaciones de la escuela, el resto
procedia de las Villas 19 y 32 y del Asentamiento, lo que hace pensar
en condiciones sociales y/o econémicas desfavorables.

Como se sabe, las “villas’ son ntcleos habitacionales mas recientes,
no planificados, de viviendas precarias, que carecen a menudo de in-
fraestructura sanitaria, cuyos pobladores generalmente proceden de
zonas mds pobres del pais o de paises limitrofes y donde los adultos,
hablantes muchas veces de otras lenguas o variedades, se desempenan
en trabajos de baja calificacion, con niveles de desocupacién o subocu-
pacion mds bien altos. En nuestro caso, la mayoria de los alumnos que
habitaban en villas eran argentinos nativos del NEA o inmigrantes de
Paraguay. En cuanto a lo conocido como el Asentamiento, lo constitu-
ye un espacio de aproximadamente una hectdrea o manzana, con vi-
viendas humildes aunque no precarias, unidas en un frente compacto,
cerrado, habitado casi en su totalidad por familias bolivianas.

Los datos anteriormente expuestos dejan en claro la incidencia
del entorno -en especial lo que significa el mismo en términos de
disponibilidad de medios (tv pero también libros, revistas, diarios),
espacio vital, interaccion, vivencias culturales, etc.- en los aprendi-
zajes del niflo, incluido el del lenguaje. La villa o el asentamiento no
necesariamente constituyen un entorno negativo pero si diferente al
que propugna la escuela, con practicas culturales diferentes y donde
los chicos probablemente disponen de una menor cantidad de textos
escritos.

Por otra parte y como dijimos arriba, la procedencia condiciond
la formacién de subgrupos, de modo que se dio mas una interaccién
al interior del grupo homogéneo y menos la interaccién intergrupal.
Eso seguramente fortifico a los locales y favorecio la actitud discrimi-
natoria que notamos sobre todo hacia los chicos bolivianos.
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Otras interacciones en el aula

Si bien desde el principio nuestro interés estuvo en el lenguaje,
se habian dado hechos puntuales que en su momento no supimos
integrar pero que en este nuevo recorrido cobraron sentido. Con-
cretamente nos referimos a interacciones entre pares que no fueron
precisamente ‘de armonia’ y en las que, seguramente en gran medida
por desconocimiento, no hubo una clara intervencién de parte de
los docentes. Sin duda que muchos de los chicos sufrieron el acoso
escolar: como se sabe, es bastante frecuente en la escuela, pero nos
interesa rescatar el que aparece vinculado a las diferencias culturales
o lingiiisticas en denominaciones que pudimos registrar como la ca-
becita negra esa, atribuyendo un rasgo fenotipico, con el uso especial
de esa (deictico) al final que contribuye al sentido despectivo, como
aparece en el siguiente dialogo registrado por Gabriela:

La maestra pregunta por ‘las comidas que les prepara la
mamad. Varios responden. Cuando le toca el turno a un
chico boliviano, éste contesta, dudando: -Mote.

La palabra provoca la risa generalizada.

Los chicos del ‘mote’ miran a la maestra, ella interviene
tratando de aprovechar la situacion para reflexionar sobre
la existencia de diferentes comidas y formas de alimentar-
se, pregunta a los chicos en qué consiste y les sugiere que
lleven un poco de mote alli, para que lo conozcan todos.
Espontaneamente, Joselin, una nena boliviana, exclama:
-iNo! ;Si traigo, mi mama me bota!

Mas risas. Los compaiieritos nativos hacen hincapié en la
diferencia:

-;Qué dicen estos chocolatados?

-§1, eso, la Joselin, la chocolatada ésa, qué sé yo qué dice.
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Las palabras, las comidas, el color de la piel. Hemos visto arriba
como también se estigmatizaba una forma verbal: jAhi estdn los ha
cantado! Rara construccion, insélito neologismo de construccion: los
chicos hacen un proceso de sustantivacion del verbo conjugado ha
cantado anteponiéndole el articulo, y de ese modo aplican un apodo
0, como solemos decir, un sobrenombre burlén, de origen gramati-
cal, a sus propios compaifieritos de clase. Esto de poner sobrenombres
es frecuente en los grupos y muchas veces son una muestra de inge-
nio o de humor, de familiaridad con el otro, pero en la etapa escolar
suelen ser lo bastante crueles y estigmatizantes cuando el otro es muy
vulnerable y atin no desarroll6 defensas. Es sabido que hechos de este
tipo, negativos en lo afectivo y la autoestima, resultan muchas veces
verdaderos impedimentos para el aprendizaje.

También nos parece importante sefialar algunos aspectos de los
recursos didacticos empleados por la docente. Observamos que los
materiales y estrategias utilizados no eran culturalmente representa-
tivos de todo el grupo, por lo cual podemos decir que no fueron ade-
cuados para la integracion. No habia referencia a culturas diferentes,
salvo en uno de los aspectos en que suele mencionarse: las comidas,
aunque sentidas también como vergonzantes. No se mencionan otras
lenguas, hemos comprobado que en las aulas son pocas las maestras
que se atreven a llevar muestras de otras variedades del espaiol o de
lenguas originarias.

Al mismo tiempo, el criterio ‘localista’ 0 ‘canénico’ tifié algunas
estrategias, de modo que, sin proponérselo la maestra, resultaron pro-
ductivas solo para los nifios platenses. Una de ellas fue la ‘entrevista”:
dentro de un marco de jugar a ser periodista, la maestra intenté hacer
hablar uno por uno a los chicos con el objeto de grabar el lenguaje
(oral) de cada uno. Para ello les preguntaba sobre un tema que estaba
muy presente en los medios, contando con el dato de que en todas
las familias habia televisor: la noticia importante en ese momento
era la eleccion presidencial en Argentina, que acaparaba la atencion
de la poblacién adulta y del periodismo, de modo que la maestra -re-
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cordemos era ademas periodista- creyd que también a los nifios les
interesaria. No fue asi y menos en el caso de los chicos extranjeros.

Los resultados de las entrevistas grabadas fueron mas bien ma-
gros, ya que unos chicos no se interesaron y otros se sintieron cohibi-
dos, a tal punto que en casi todos los casos la maestra necesito insistir
y guiar al nifio en la respuesta. Los chicos locales dieron muestra de
mayor fluidez, atreviéndose algunos en la respuesta a usar un ele-
mento de transicion del tipo: “No sé¢”. Unos pocos dieron una res-
puesta pensada, otros no se esmeraron, como restandole importancia
ala pregunta. De los chicos de afuera, la nena paraguaya no se mostré
incémoda. En cambio, los chicos bolivianos que contestaron lo hi-
cieron como obligados, hablando bajito, agachando la cabeza o con
otras seiales que indicaban incomodidad y temor. Tampoco se atre-
vieron al ‘No sé. Sus respuestas consistieron en una o dos palabras.
Una nifa boliviana no contestd, pese a la insistencia de la maestra, y
se quedd mirando el suelo.

El otro registro que trae la tesis es una practica de relato a par-
tir de la observacion de dos series de imagenes. En una de ellas se
le presentaba al chico una secuencia de cuatro cuadros con dibujos
lineales, del estilo ‘a mano alzada, donde aparecian las imagenes es-
tereotipadas de un mismo arbol ‘humanizado, en otofo, invierno,
primavera y verano, mostrando en su ‘rostro’ los sentimientos que
supuestamente corresponderian a cada estacién. La otra, en el mis-
mo estilo, presentaba un parque con nifnos jugando: los chicos a la
pelota, las nenas con muiecas y en un aparte un chico, escondido
tras un arbol, esperando la oportunidad para hacer alguna travesura.
La maestra les pidi6 a cada uno que contara en voz alta lo que veia en
esas tiras y que luego lo expresara por escrito. La realizacion oral fue
grabada y transcripta y se guardaron las escrituras.

Con respecto a la secuencia sobre el tema ‘las estaciones del afo,
el recurso result6 poco productivo. Cabria preguntarse si el tema re-
viste la misma importancia y adopta los mismos signos en todas las
culturas: es decir, si cuando llega la primavera se produce un cambio
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tan notorio en Chaco o en Paraguay, si es bienvenida la estacion de
calor, si da los mismas sefiales en la Puna que en la llanura pampeana,
si la vegetacion es la misma (en las imagenes se veia el tipico estereo-
tipo del arbol de zona templada).

Los tres nifos alfabetizados (argentinos, platenses) respondieron
satisfactoriamente, aunque de todos modos uno solo de ellos, Em-
manuel, logré establecer la secuenciacion de las imagenes. El resto de
los chicos interpret las figuras aisladamente o directamente no las
interpreto. Es probable que en los resultados haya incidido también
el tipo de material presentado, ya que para el caso la maestra dispu-
so de una tira de dibujos esquematicos, lineales, negro sobre blanco,
habituales para nuestra cultura adulta pero que pueden resultar poco
sugerentes a la imagineria de los chicos de hoy, de cualquier con-
dicién y extraccién social, que ya manejan fotografias, imagenes de
computadora, animaciones en tv (los ‘dibujitos’), peliculas (por cine
o tv), incluso filmaciones familiares.

También cabia tener en cuenta el estilo bastante simple de los di-
bujos presentados frente a culturas que se expresan con una imagi-
neria de colores brillantes y contrastantes como es la quechua, que
resulta ignorada y desconocida muchas veces por la propia escuela.
Tener que olvidar la propia cultura es una de las situaciones dolorosas
que a menudo y también en otros drdenes debe vivir el inmigrante.

Desde otro lugar, una reflexion similar podemos hacer cuando
constatamos que en la escuela, aunque no siempre, se siguen usando
ese tipo de recursos, a veces toscamente improvisados por el docen-
te, que muestran poca creatividad. Los resultados de esta secuencia
fueron que la mayoria de los chicos no locales respondié muy parca-
mente, limitdndose a nombrar los objetos como los veian, sin estable-
cer relacion en la historia.

En cuanto al lenguaje, aparte de los hechos de pronunciacién se
dieron otros hechos que distinguian a unos y otros y que en su mo-
mento no tomamos en cuenta. La maestra anotd en sus fichas, en el
caso de los chicos bolivianos y de la tinica chica paraguaya, el uso del
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pretérito perfecto compuesto (ha comprado) en construcciones don-
de los chicos argentinos y platenses usan preferentemente el pretérito
indefinido (comprd). Este hecho, que en si mismo no pasaria de ser
una opcion en el paradigma o una variacion, llegé a transformarse en
estigma, como vimos arriba, hacia los bolivianos.

Paralelamente, hay otros hechos marcados. En sus fichas de se-
guimiento informa la maestra que los chicos de nivel de aprendizaje
mas ‘alto” utilizan bien las personas gramaticales, en cambio el resto
las usa mal. No aporta datos, aunque podemos suponer que se refiere
al uso de los pronombres.”® De todos modos la indicacion nos intere-
sa, porque pensamos que posiblemente se referia al uso inadecuado
—para nuestra variedad- de la segunda persona: cuando usamos vos
o usted, variacidn en la que suelen no coincidir con nuestros usos los
extranjeros, ademads del uso de ti# normal para hablantes hispanoa-
mericanos. Pero también es probable que la docente se refiriera a otro
hecho que constatamos en otras escuelas, en grupos mixtos: el uso di-
ferente de los pronombres cliticos, concretamente el uso de le donde
nosotros usamos lo/la, que como vimos arriba puede llegar a generar
malentendidos. Otro fenémeno frecuente en los chicos de la zona -
tanto locales como migrantes- es la fusion de los pronombres los/nos
en la forma los, que practicamente desaparece con la escolarizacion.

La maestra también observa, para los chicos de bajo nivel en lec-
toescritura, errores de concordancia: recordemos que los rasgos juz-
gados como tales pueden aparecer en el uso del espariol por hablantes
de quechua o de guarani, lenguas que no tienen la categoria de géne-
ro. También pueden estar vinculados a la pronunciacion no estdndar.

Pronunciacién no estandar, variacion en los tiempos verbales,
errores en el uso de pronombres y en la concordancia: todo indicaria
que estabamos ante hablantes de espaiiol de una variedad distinta a
la rioplatense y muy probablemente con el espaiiol como segunda

96 Condicion previa para informar sobre este punto es tener un claro conocimiento
descriptivo del sistema pronominal, pero la gramatica no es el fuerte de la formacion
docente.
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lengua, ya que, dados los origenes conocidos, la lengua familiar o
comunitaria, o al menos de contacto, podria haber sido quechua, ay-
mara, guarani.

Otras variables —vocabulario, sintaxis- muestran resultados pare-
cidos. El punto es que la comparacién de estos resultados con los
chicos del lugar, los de nivel mas alto en alfabetizacion, iba siempre a
arrojar resultados de baja evaluacién para los inmigrantes. No es muy
dificil de imaginar cémo todo esto incide en un autorreconocimiento
negativo con respecto al lenguaje, que luego afecta a los procesos de
aprendizaje.

En cuanto al aprendizaje de la lectoescritura, que era nuestro
tema, vemos que no se partio preferentemente de textos ‘de veras’
(segun preconizan los enfoques comunicativos) sino de estrategias
ascendentes que se basaban fundamentalmente en lo fonoldgico.
Pese a ello, la evaluacion de los resultados se hizo mediante criterios
constructivistas, cuando la ensefianza se basé en métodos mas bien
tradicionales y con el requerimiento de la pronunciacién estandar.
Veamos cdmo inciden estas variables, empezando por ver qué dicen
los expertos sobre las condiciones necesarias a la lectoescritura.

Se sabe que leer y escribir no son procesos meramente mecanicos
de combinacién de letras. Tomamos a Berta Braslavsky (1992), quien,
con sus trabajos experimentales y aprovechando una abundante tra-
dicién de investigadores, indica las dos condiciones que debe reunir
el ‘aprendiente’: por un lado, un cierto grado de maduracion intelec-
tual, lo que habitualmente se logra alrededor de los seis aios y que
implica, entre otras, la aptitud para las abstracciones necesarias a los
conceptos operativos de fonema y de grafema y la correlacion entre
los mismos; por otro lado tener lenguaje, lo cual, sintetizando pala-
bras de la autora, consiste basicamente en poseer un determinado
bagaje de vocabulario, correlativo a aquel grado de maduracién y a
un adecuado conocimiento del mundo, asi como también conocer
operativamente la gramatica de la lengua, todo eso condensado en el
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acto de hablar. En forma resumida va a decir que para leer y escribir
es necesario previamente hablar.

Para la autora citada, en ese ‘tener lenguaje’ la palabra cobra un
valor importante. ;Cualquier palabra? Recordemos el universo vo-
cabular de Paulo Freire, ser duefio de la palabra (I. Requejo 2004).
Todos los que se ocupan del tema, incluso en el caso de sordos, coin-
ciden en que es necesario tener un buen bagaje de palabras. Vale la
pena detenernos en este punto, ya que uno de los juicios frecuentes
con que se condena a los aprendientes, como hemos visto, es la llama-
da pobreza de vocabulario. En el grupo estudiado no tenemos muchos
datos precisos pero la maestra observa en forma generalizada que los
chicos ubicados en los niveles inferiores no tienen ‘precisién y clari-
dad en el vocabulario. Pensamos que si, en nuestra historia, los chicos
locales se burlaban del mote o botar o tajar de los bolivianos o del uso
del Pretérito Perfecto, queda claro que les estaban quitando palabras
de su lengua. Sentir que las palabras propias no valen produce inse-
guridad, crea un caos, como decia Daniel Moyano. De ahi a la frase
remanida ‘los chicos bolivianos no hablan’ hay solo un paso.

Y si aceptamos esa opinidn, que alcanz6 condiciones de axioma
en la escuela y en la sociedad, si no hablan, si no tienen lenguaje, se-
gun estos teoricos de la educacion no podrian aprender a leer y escri-
bir. Lamentablemente a esta conclusion se arriba en muchos cursos
de nivel superior donde se forman nuestros maestros y maestras.

También esos tedricos plantean la importancia de la pronuncia-
cién para el aprendizaje de la lectura. Este prurito llega a tal pun-
to que algunos docentes suelen adoptar rasgos fonoldgicos que no
corresponden a la norma socialmente aceptada —como hacer h as-
pirada, v labiodental, separar diptongos, etc.-, porque lo consideran
adecuado a la situacidn especifica de aprendizaje, lo que luego puede
incidir negativamente en el concepto mismo de norma.

Pero cabria preguntarnos: ;Es tan importante poseer la pronun-
ciacion estandar para aprender a leer y escribir? Porque es verdad que
los chicos bolivianos, paraguayos y de otras ciudades o provincias ar-
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gentinas, pronuncian distinto a nosotros, pero todos pronunciamos
distinto a como se escribe. Esto pasa en todas las lenguas y variedades
de lengua: basta con comparar la escritura de una frase y su trans-
cripcién fonética en el ejemplo que dimos arriba, donde ademés de
observar la no correspondencia uno-a-uno de sonidos podemos ver
que, al hablar, producimos un continuo sonoro que no coincide con
la divisién de palabras en la escritura. Del mismo modo y a un nivel
macro, no es lo mismo un texto oral que un texto escrito: podemos
constatarlo al comparar la transcripcion completa de una entrevista
oral con su publicacién en un medio escrito. Los que trabajan en pe-
riodismo grafico esto lo saben: los parlamentos demasiado extensos
conviene dividirlos en parrafos, el lenguaje se ajusta a la norma, se
agregan conectores si es necesario a los fines de la comprension, se
cuida la extension, etc. Esto pasa en todas las lenguas: los ejemplos
de textos del espanol peninsular que aporta Calsamiglia (2001, 98-
99) lo muestran claramente; ejemplos similares los hay en todas las
variedades.

Porque hablar es emitir lenguaje por via oral/auditiva; pasar lo
hablado a la escritura no es transcribirlo en forma exacta, tal como
se emitio, sino trasvasarlo, realizar su translacion o transliteracion a
un sistema diferente. Un nifio nuestro tendra que aprender que la sa-
rafia o el porteléfono no existen, que casar no es igual a cazar aunque
se pronuncian igual, asi como otro tucumano o madrilefio deberan
aprender que cansdo y partio se escriben cansado, partido, etc.

A partir de esta nueva mirada -sin descontar por supuesto la
prioridad que se da al enfoque comunicativo-, en los actuales estu-
dios de alfabetizacion se relativiza la incidencia de la pronunciaciéon
y cobran en cambio mayor importancia los procesos cognitivos que
se ponen en juego a través de la frecuentacion de textos escritos de
todo tipo, procesos estudiados desde la psicogénesis por E. Ferreiro
(1991) y sus continuadores. Estos procesos los puede realizar igual-
mente tanto el niflo nativo, que parte de sus competencias lingiiisti-
cas, como el niflo inmigrante o hijo de inmigrantes, que proviene de
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otras comunidades, con otras competencias lingiiisticas. A menudo
no se tiene en cuenta que este nifio parte de una competencia no
erronea sino diferente, ya que su lengua 1ra. o materna es una de las
variedades existentes del espaiiol —como lo es también la variedad
rioplatense, bogotana, madrilefia, etc.- diferenciada ademas por de-
terminados fendmenos de contactos y por pertenecer a una cultura
que tiene también elementos diferentes. Las maestras a menudo se
olvidan de ello porque tienen muy asumido su deber hacia la lengua
correcta (que suelen identificar con la norma local) y por residuos
conductistas; los nifios nativos de la zona, por un etnocentrismo o
chauvinismo propios de la edad, que se explica porque la compren-
sion de los hechos que estudia la sociolingiiistica —el reconocimiento
de la existencia de variedades, los criterios de adecuacidn, el aspecto
social del uso del lenguaje-, se adquiere tardiamente (N. Mugica y Z.
Solana 1989: 198).

Esta es una de las razones por la que consideramos que los mé-
todos de alfabetizacion tradicionales son los menos adecuados en
situaciones de bilingtiismo, que son las mas, ya que en esta época
la diversidad es la norma (Martin Rojo 2003: 11) pues ponen como
requisito que el alumno pronuncie bien, lo que debemos entender
como equivalente a ‘que tenga la pronunciacion estandar local, con
lo que se parte de una equivalencia fonema-grafema que no existe y
de la hipdtesis de que el nino debe aprender primero a decodificar
letras y silabas antes de acceder a un texto. Esto se ve favorecido por el
hecho de que, a menudo, en la préctica escolar, se pone el acento en la
escritura propiamente dicha (de la maestra o del nifio) y la lectura de
la misma, en desmedro del texto, con el resultado de trabajar muchas
veces con palabras sueltas, aleatorias, descontextualizadas.

Es lo que suponemos que se hizo con el grupo que estudiamos,
puesto que no hay informacion sobre lectura de textos escritos im-
presos, textos de circulacion social, aunque lo menciona en la pro-
puesta. En la practica suele ser frecuente que en los primeros grados
el maestro trabaje con su propia escritura de palabras y frases ad hoc,
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y descuide en cambio asegurarse de que exista un ‘entorno de lectura,
es decir, crear las condiciones para que el chico, en el dia a dia, dis-
ponga de textos, se familiarice con ellos, promoviendo asi ‘estrategias
de orden descendente’ y/o interactivas.

Ahora bien: si pasamos a la propuesta constructivista, que se
plantea desde un enfoque comunicativo y toma en cuenta los proce-
sos interactivos, la formulacion de hipétesis por el nifio, su desarrollo
cognitivo, la aceptacion del error en los procesos de aprendizaje y la
tarea del maestro de acompanar estos procesos y prever estrategias y
situaciones de aprendizaje, encontraremos que las mismas no se ba-
san en la pronunciacién —correcta o no- sino que su punto de partida
son los textos en si y los llamados ‘portadores de texto. No es que
no importe la relaciéon fonema-grafema: de hecho, al comienzo del
aprendizaje suele trabajarse con el nombre propio, que le permite al
nifio vincular rapidamente letras y/o silabas al sonido de su nombre
desde el comienzo, luego en otras palabras que lo contienen (Ana <
Manantial). Es decir, sigue importando la fonologizacién, incluso las
realizaciones fonéticas —puesto que nuestra escritura es de base foné-
tica- pero este no pasa a ser el aspecto tinico o predominante.

El tema ha sido bastante estudiado y hoy se sabe que el aprendiza-
je es un proceso en el que el aprendiente, al intentar resolver los con-
flictos pedagdgicos que van surgiendo, elabora hipdtesis cognitivas
que resultan tanto o mas importantes que las estrategias de ensefan-
za de la maestra. En ese caso no seria prioritaria la pronunciacion, de
modo que los chicos de origen migrante no deberian tener mayores
problemas.

Todo esto nos llevd a minimizar lo que en un principio vimos
como causa del bajo nivel de alfabetizacion: la pronunciacion no es-
tandar, y en cambio pensar en otras causas, tan 0 mas importantes.
Si la escritura es un sistema representativo del lenguaje que cumple
fines comunicativos, como plantean E. Ferreiro, Calsamiglia y tan-
tos otros, podemos decir que, en nuestro caso, su aprendizaje se vio
desfavorecido por otros hechos: el uso de recursos inadecuados, si-
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tuaciones de acoso, desconocimiento (no solo racional sino también
valorativo, afectivo, operacional) de la diversidad cultural y lingtiis-
tica, mds una ausencia que suele ser muy comun en la préctica alfa-
betizadora de muchas escuelas: la poca frecuentacién de los ninos a
textos ‘de veras, como libros, revistas y todo tipo de texto de circu-
lacién social. Si en el caso de estos chicos la hubo, por lo menos no
aparecio registrada, de lo cual deducimos que no existié o no se hizo
con la asiduidad necesaria —importa no solo la exposicion a textos
escritos sino también cudnto tiempo el chico dispone de libros, el
brevet de lector tiene que ver con horas/libro-, o si existié no se le dio
la importancia que reviste.

Comprendimos finalmente que el trabajo de tesis realizado ha-
bia sido importante, no tanto por los resultados que obtuvimos en
un primer momento y que nos dejaron satisfechas, puesto que con-
firmaban la hipétesis inicial, sino sobre todo cuando, afios después,
pudimos revisarlo desde una perspectiva mas abarcativa e integral
que nos mostrd cuanto habia de incidencia, en los resultados obteni-
dos, de los criterios y estrategias utilizados para el andlisis. Al mismo
tiempo la revision nos permitié correr la mirada, con respecto al len-
guaje, hacia causas mas profundas del fracaso escolar.

La sola desvalorizacién de una variedad lingiiistica hace que se
desarrollen sentimientos de inseguridad y vergiienza, lo que a su vez
genera inhibicién y autocensura en el hablante y de ese modo lleva
al silencio y contribuye a la pobreza de lenguaje. Importa reflexionar
sobre ello, ya que la negacion de la competencia en hablar, indepen-
dientemente de que se la suele relacionar con determinados rasgos
culturales, puede resultar un impedimento decisivo que afecta a la in-
teraccion directa, personal, esperable en espacios de encuentro como el
aula, fundamental para el aprendizaje y el desarrollo del lenguaje oral.
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¢DOS TESOROS INCOMPATIBLES?

Juventud, divino tesoro... (R. Dario)

La lengua es un tesoro depositado por la practica del habla
en los sujetos que pertenecen a una misma comunidad
(Saussure)

Cuando Saussure (1961, 41) decia, hacia fines del siglo XIX y
principios del XX, que la lengua es un tesoro, no se referia a una len-
gua unica, universal, sino a las lenguas de todas y cada una de las
comunidades humanas existentes. Dada la universalidad reconocida
al lenguaje, por aquellas épocas afirmaban los pioneros de la ciencia
lingtiistica (y hasta ahora nadie los ha desmentido) que no hay len-
guas primitivas -y por lo tanto inferiores a otras presumiblemente
mas evolucionadas- sino que todas las lenguas son iguales, en tan-
to constituyen sistemas que muestran un alto grado de complejidad,
construidos por una comunidad para mediatizar su conocimiento
del mundo.

Claro que esa igualdad es un principio dificil de verificar y que
ultimamente y tomando en cuenta multiples factores —cantidad de
hablantes, aplicaciones, valor econdmico y otros mas- se ha elabora-
do un ranking que coloca a unas por encima de las otras, pero si nos
atenemos solo a su modo de funcionamiento como sistema de signos
lingiiisticos, permanece la premisa de igualdad de las lenguas.
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Uno podria pensar lo mismo con respecto a los hablantes. Sin
embargo predomina la opinién de que, de aquel tesoro que reconocia
Saussure como perteneciente a la comunidad toda, algunos poseen
mas que otros, de modo que en este punto se suele opinar sobre la
existencia de pobres y ricos (sin reparar muchas veces en los diferen-
tes grados de madurez del nifo o joven con respecto al adulto).

En los encuentros con maestros hemos escuchado a menudo que-
jas sobre ‘el lenguaje pobre de los chicos, no muy distintas a las que
suelen oirse fuera de la escuela. Recordamos concretamente el caso
de una maestra: ella asumia su cargo profesionalmente, se preocupa-
ba por actualizarse y completar su formacion, disposiciéon que hemos
comprobado en muchos otros docentes: el interés por perfeccionarse.
La docente nos contaba que justamente acababa de participar de un
taller sobre Borges, dirigido por uno de los estudiosos mas presti-
giados del ambiente, ocasion en que habia aprendido a valorar de-
terminados niveles de refinamiento en lo lingiiistico y literario, pero
lamentaba que solo le sirviera para una satisfaccion personal. Si bien
eso no es poco, agregd que le producia cierta desazon sentir que al
mismo tiempo se agudizaba el contraste entre esos niveles y el len-
guaje de sus alumnos —de las primeras etapas de educacion basica,
en una escuela de las llamadas de frontera- quienes practicamente
no lefan, no entendian y menos interpretaban textos, mucho menos
del estilo de Borges. Al contrario, esa experiencia la llevaba a ratificar
el hiato social y generacional: por un lado la excelencia del lenguaje
literario, por el otro el lenguaje de los chicos, resumido en la frase
pobreza de lenguaje.

Estos sentimientos suelen darse entre los docentes, auin entre los
mejor dispuestos y pese a que Borges, al que se acude demasiado a
menudo para sefialar contrastes de ese tipo, habia manifestado que
en poesia, la emocion es suficiente (Borges 2001: 128) y, con respecto
a lo que nos ataie:
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La lengua no es, como el diccionario nos sugiere, un in-
vento de académicos y fil6logos. Antes bien, ha sido de-
sarrollada a través del tiempo, a través de mucho tiempo,
por campesinos, pescadores, cazadores y caballeros. No
surge de las bibliotecas, sino de los campos, del mar, de los
rios, de la noche, del alba. (Borges 2001: 101)

Habla de otros tiempos, es verdad, aunque si pensamos que los
oficios mencionados alli son aleatorios, lo dicho también valdria para
muchos de nuestros alumnos que hoy concurren a las escuelas pu-
blicas, entre los cuales tenemos feriantes, sparrings, motoqueros, fu-
turos futbolistas, chicas que suefian con ser modelos o simplemente
alumnos de una escuela publica. Alguien podria justificar una mira-
da distinta diciendo que alli Borges esta hablando en una forma idea-
lizada o poética sobre cdmo se formaron las lenguas, de su historia
—-como sabemos el espaiol actual procede masivamente del latin vul-
gar (es decir, del latin del ‘pueblo’) y en grado menor del latin de los
eruditos- pero el autor nos habla en presente: eso ocurre también hoy.

En otra parte, asociando palabras a poesia —vocablo éste que im-
plica el concepto de ‘creatividad’-, reafirma su pensamiento:

La poesia se acerca mas al hombre comun, al hombre de
la calle. Pues los materiales de la poesia son las palabras, y
esas palabras son el verdadero dialecto de la vida (Borges
2001: 98).

Leemos en estas citas que no se condice la forma de pensar de
nuestro escritor insignia expresada en estos textos con la opinion ge-
neralizada acerca del deterioro y empobrecimiento de ‘la lengua. Tal
vez no sean definiciones muy precisas, pero al menos son un llamado
de atencidn ante tanta certidumbre.

Nos referimos a nuestra lengua, es decir, el castellano o espafol
de los argentinos, mas especificamente por esta zona a la forma rio-
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platense o si se quiere bonaerense,” sentida muchas veces como una
condicién privativa —negativamente- de nuestra identidad de pueblo,
que se agudiza cuando se habla del lenguaje de los jévenes. Con res-
pecto a ellos, pese a que hay diferencias individuales y que todos los
docentes seguramente hemos conocido alumnos muy competentes
y elocuentes en una situacion social de clase —~como también de los
otros-, las opiniones que mas prensa tienen son negativas (tltima-
mente ratificadas a nivel escolar por las pisa u otro tipo de pruebas).
Los que opinan de otro modo —que los hubo y los hay- o se callan o
no son noticia.

Este sentimiento se ha instalado con una validez tal de sentido co-
mun que nos movid a indagar en los discursos de quienes asi juzgan,
publicamente, nuestros hébitos lingiiisticos, poniendo como limite
hacia atras el fin de siglo para ubicarnos en este siglo XXI, en que
vivimos el auge de la ciencia y la tecnologia, el gran desarrollo de la
comunicacion, un nivel de informacién jamas imaginado y al mismo
tiempo una toma de conciencia de los derechos humanos que avanza
implacablemente sobre las multiples formas de represion y de some-
timiento.

Con ese proposito reunimos textos de difusion (escritos y orales)
de autores reconocidos, representativos del campo de la educacion y
la cultura, incluidas las letras, algunos de los cuales ocupan u ocupa-
ban posiciones ptblicas importantes, de modo que sus opiniones se
difunden con facilidad en conferencias, articulos, columnas, entre-
vistas, en los medios graficos y televisivos, en las redes (muy poco
en libros), repetidas luego y comentadas por coros de intermediarios
hasta llegar al entramado social. La mayoria de los textos que toma-
mos corresponden al periodo 2004-2012, hay algunos mas cercanos,
pero en general no difieren mucho de opiniones anteriores. En algu-
nos casos estos discursos resultan una muestra narcisista de sutileza

97 Lasvariedades —regionales, etarias, sociales,- como se prefiere llamar a los antiguos
dialectos, no tienen limites discretos sino que forman un continuum (Hudson, incluso
las lenguas para Bernardez 2001).
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o de ingenio, de critica refinada; otros son apocalipticos, pronostican
colapsos o se explayan en un humor mds bien irénico y hasta despec-
tivo y discriminatorio, a tal punto que cuesta entender la pasividad y
conformidad con que aparentemente fueron recibidos.

Porque de sus analisis surge un cuadro deplorable. Algunos de
estos prestigiosos intelectuales nuestros llegaron a sugerir en sus
editoriales, veladamente y aunque resulte dificil de creer, una con-
dicién infrahumana de los jovenes; otros, mas medidos, se limitan a
pronosticar desastrosos deterioros y perjuicios perpetrados contra el
idioma y la cultura. También estan los que, aparentemente preocu-
pados ya no solo por el lenguaje sino también por el destino de los
que hablan ‘mal; justifican su condena de ‘lenguaje incorrecto’ y sus
preocupaciones por la buena intencion de dotar a los jovenes de un
lenguaje rico con el que puedan defenderse de situaciones de exclu-
sién, injusticia, vulnerabilidad, dando de ese modo por seguro que,
en nuestra democracia, basta con tener la capacidad de exponer las
propias razones y de ser habil en argumentar para ser atendido en las
necesidades y recibir un trato justo e igualitario. Finalmente, otros
pronostican violencia como una consecuencia esperable del lenguaje
empobrecido.

Vale la pena enterarse de algunas de las observaciones que se afir-
man como validas o ciertas opiniones que se han hecho publicas, para
lo cual hemos tratado de reunirlas y sistematizarlas en torno a tema-
ticas comunes, material con el que armamos un dossier para nuestra
consulta. En esta publicacion decidimos prescindir de identificar a
los autores ya que, por un lado, encontramos bastantes coincidencias
Y, por otro lado, se dicen algunas definiciones fuertes que enseguida
el mismo autor neutraliza o minimiza mediante alguna salida inge-
niosa o irénica, un poco al estilo de las ‘zonas ambiguas’ que se dan
en el aula (tema al que nos referimos en la introduccién).

Si todavia esas opiniones se sostienen, si han tenido consecuen-
cias perjudiciales o, por el contrario, sirvieron para mejorar, es dificil
saberlo, pero nos interesa referirnos a ellas porque en algiin momen-
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to se publicaron y permanecen alli, sin que nadie las haya desmentido,
en otra ‘nube’ similar a la informatica, disponibles para ser usadas ante
la necesidad de contenidos o cuando cunde la alarma frente a algin
uso no canodnico del idioma: cada tanto, algiin comentarista o algun
docente echa mano de las mismas. No nos proponemos la tarea impro-
ba de desmentirlas, pero como ya han pasado a la categoria de ‘opinién
generalizada’ sentimos la necesidad al menos de interpelarlas.

Por empezar, encontramos que muchos de esos discursos parten
de ciertas afirmaciones previas que, analizadas objetivamente y en
vinculacién con la practica, resultan bastante cuestionables:

-Hablar bien, con propiedad y correccion, es el camino mds
Seguro para pensar mejor.

-La ensefianza y el aprendizaje de la lengua comiin consoli-
dan una democracia participativa.

-Hablar bien la lengua hace bien a la democracia, ya que
“lengua corrupta equivale a democracia corrupta”.

Si fuera tal como se dice, la soluciéon de todos los problemas del
pais pasaria por los profesores de lengua, los wichis tendrian ya sus
tierras, los glaciares no desaparecerian a causa de las empresas mi-
neras, en las carceles no estarian solo los ladrones de gallinas (como
los llama cierto juez), y asi en mas. En este sentido, las palabras de
Bourdieu (2000a) son demoledoras: hablar bien hace creer que lo que
se dice es verdad, es una de las formas fundamentales de hacer pasar lo
falso por verdadero. Uno de los efectos politicos del lenguaje dominante
es este: “lo dice bien, por tanto es posible que sea verdad”.

A continuacién transcribimos, agrupadas por temas y usando las
mismas expresiones del original, algunas afirmaciones que se han he-
cho publicas y que sintetizan pensamientos comunes de personalida-
des conocidas.
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Juicios sobre la lengua de los argentinos en general y su efecto en
la sociedad:

-El envilecimiento y deterioro de la lengua que hablan los
argentinos ha sido irrefrenable en por lo menos las tltimas
tres décadas. **

-Hay un deterioro evidente del lenguaje coloquial de los
argentinos, que viene siendo alertado desde hace unos 30
anos.

-Todo lo que degrada la lengua que se habla, todo lo que la
deforma y envilece, afecta a la nacion entera.

-Entre el autoritarismo militar y la debilidad de la demo-
cracia nos hemos empobrecido también en materia lingiiis-
tica. Y ese empobrecimiento, aunque nuestro pueblo no lo
advierte, ha producido y produce graves dafios en nuestra
sociedad.

-Lo que estd ocurriendo con el lenguaje coloquial de los ar-
gentinos es alarmante.

-El empobrecimiento del lenguaje descubre nuestros interio-
res cada vez mds vacios de contenido.

-Alli aparece el descarnado empobrecimiento del lenguaje
y a la vez, la decadencia que experimenta el “arte civil del
discurso”.

La mirada negativa se agudiza cuando los hablantes son los jovenes:

-Nuestros jévenes no pueden articular una frase coherente y
menos una exposicion brevemente sostenida

Tomamos los siguientes rasgos que los autores atribuyen al len-
guaje de los jovenes:

98 Haciendo cuentas, el pretendido deterioro abarcaria los afios de democracia.
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-Incapacidad para el didlogo

-Embrutecimiento

-Tienen indigencia expresiva

-Un joven es un minusvdlido expresivo.

-Pasa a ser un ciudadano de segunda.

-Los jovenes estdn por debajo de la linea de pobreza lingiis-
tica.

-Los jovenes son pobres de lenguaje y los pobres de lenguaje
no son sujetos de derecho.

-La incapacidad de expresar con precision el pensamiento
propio en palabras y de recibir el del otro con exigencia ter-
mina encerrando a los jovenes en un verdadero gueto social.
-Esta falencia los condena a la exclusién, los impulsa a la
rebelion y, posiblemente, también a la violencia.

-La inseguridad lingiiistica desemboca, asi, en una grave
desigualdad social.

Ademas, se vincula pobreza lingiiistica con drogadiccion y violen-
cia social. En un caso, aunque disimulada la referencia con un rasgo
de humor, se llega a sugerir que en la actualidad los jévenes son dis-
minuidos mentales y se sugiere para ellos un futuro de ‘monos’ (sic).
Resulta demasiado obvio el caracter discriminatorio de las anteriores
afirmaciones.

Causas sefialadas de este deterioro: aunque hay referencias difu-
sas a la dictadura, la democracia, la falta de lectura, es interesante que
se senala con nitidez que ‘la culpa la tienen los medios.

-Concentracién monopdlica, este fenomeno espantoso de
los multimedia, que no sélo distorsionan ideolégicamente
la democracia, sino que ademds contribuyen a la pauperi-
zacion lingiiistica.

-El 78% de los argentinos se pasa entre tres y cuatro horas
diarias viendo television, haciendo zapping como idiotas. Es
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obvio que los hijos de ese 78% van a ser idiotas que hagan
zapping tres o cuatro horas por dia.

También hay sugerencias de como salir de ese estado de cosas,
dando por ciertas algunas equivalencias no comprobadas:

-Es urgente que todos los argentinos sean conscientes de que
aqui se habla mal (aunque pueda pensarse lo contrario,
quien dijo esto es argentino nativo).

-Que se expresen mejor, y entonces piensen mejor y proce-
dan mejor.

-El tinico camino para recuperar la capacidad de pensa-
miento y sensibilidad de un pueblo es hablar bien, porque se
lee mds cuando mejor se habla y se habla mejor cuando mds
se lee.

Resulta dificil salir de ese pensamiento cuando es refrendado
por un personaje de nivel internacional. Por eso y por si algtin lector
dudara de que estas opiniones todavia se sigan emitiendo, traemos
acd la afirmacién de uno de esos personajes, quien, por el cargo que
ocupa, tiene influencia también en la cultura local: nos referimos al
actual director del Instituto Cervantes, Victor Garcia de la Concha
-que fuera hasta hace poco director de la Real Academia Espafola-
quien al presentar la memoria anual 2015 del Instituto confirmaba
el crecimiento numérico de hablantes de espariol —segtn céalculos, es
la segunda lengua mas hablada en el mundo- pero al mismo tiempo
alertaba acerca de que ese crecimiento viene acompariado de un “uso
empobrecido” de la lengua por la falta de lectura y educacion. A ello
agrego:

No hay duda, el espaiiol goza de buena salud pero esta-
mos ante un uso empobrecido. Ya no es que se utilice un
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discurso poco correcto, sino empobrecido en todos los
ordenes.”

Muchas de estas frases invalidantes sobreviven acriticamente en
nuestra sociedad, es por eso que las traemos. No es de extraiar en-
tonces que pueda constatarse en el imaginario social la persistencia
de un juicio negativo generalizado para nuestras hablas, resumido en
la frase del ‘deterioro de la lengua de los argentinos, que se agudiza
para con los jovenes, tanto en las instituciones educativas como en la
sociedad en general. No es un discurso nuevo, se dio en otras épocas
en nuestra historia (sobre el tema puede verse Blanco 1991, 2000,
2004) y son varias las voces que hoy se siguen sumando a esta opi-
nioén y pegan el grito de alarma.

El tema de la pobreza de lenguaje no se queda en mera opinion:
se le da un sesgo de certeza, de verdad comprobada, al acompaiar
la asercion con datos cuantitativos. En efecto, se habla de una media
de uso del hablante comun, frente a la cual se afirma que los jévenes
emplean solo quinientas palabras y, en algin articulo, como también
en la conferencia de algtin notable, se pudo escuchar que esta cifra
bajaba graciosamente en tramos de a cien, hasta llegar a doscientos...
Transcribimos una de ellas:

Hoy en dia, con casi 90.000 vocablos que tiene nuestro idio-
ma, estamos hablando con entre 800 y 1.200. Y en los secto-
res juveniles, hay varios especialistas que lo han estudiado y
sefialado, que estdn hablando con entre 200 y 400 palabras.

Quienes dan por ciertas esas cifras (que no son pocos) no aportan
informacioén sobre cuales son las fuentes de donde salen los guaris-

99 Puede verse en: http://www.lainformacion.com/arte-cultura-y-
espectaculos/lenguaje/el-espanol-aumenta-sus-hablantes-pero-se-empobrece_
0Af]BgiXveprmb2DxUpYE6/
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mos, que sin embargo repiten diarios y revistas en editoriales y notas,
con o sin firma, y mas de un docente ‘aggiornado.

Pero, ademas de la critica que hacen lingiiistas como Martin Rojo
(2003) a este tipo de afirmaciones, por impresionista y poco funda-
mentado, como veremos después, nos encontramos con una refe-
rencia que nos da derecho a sospechar de la veracidad de esos datos
cuantitativos.

En efecto, las cifras dadas a conocer coinciden casualmente con
las que da para la juventud de su pais el sociolingtiista francés Alain

Bentolila'®

, quien también establece una relacion de causalidad entre
la mentada pobreza de lenguaje, por un lado, y la inseguridad y vio-
lencia en la sociedad por el otro. No aparece mencionada otra fuente
a la vista, por lo tanto ;sera esa la fuente de tanta informacién? Tal
vez sea verdadera para la juventud francesa, luego no seria de extra-
fnar que alguno de nuestros intelectuales haya razonado que, en esta
época de globalizacidn, los datos numéricos —que, como cualquiera
sabe, siempre aportan un plus de verosimilitud al comentario- valgan
para todo el mundo y que, por lo tanto, podamos trasvasar las cifras
reconocidas para la juventud francesa a nuestra realidad, vieja estra-
tegia comun a algunos comentaristas y opinadores que, indiscutible-
mente, carece de toda seriedad.

En este punto hay un extrafio cruce terminoldgico que también
conviene aclarar. Como hemos visto, algunos de los autores estable-
cen una relacion directa entre pobreza lingiiistica y violencia e inse-
guridad, lo que les hace dar por cierto ademas la ecuacion inversa.
Aparte de lo ideoldgico que subyace a este pensamiento, entendemos
que estamos ante un tipo de interpretacién equivoca que se llama en

100 El dato se lo agradecemos a Jaim Etcheverry, quien, en una muestra de seriedad
informativa, es el unico de los autores consultados que menciona las fuentes, en
su articulo publicado en La Nacion el 8/4/2006. Alli trae el dato de que, segtn el
sociolingiiista mencionado, un 10% de los jovenes franceses de la preparatoria usan
500 sobre 1.200 palabras del hablante medio en Francia y relaciona la ‘inseguridad’
que esto genera con actos de violencia. Por si interesa, Bentolila fue cuestionado por
docentes franceses.
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critica textual lecto facilior (es decir, lectura ligera, superficial), ya que
se asimila el concepto de inseguridad lingiiistica a lo que hoy entende-
mos cuando se habla de inseguridad. Si bien el sustantivo es el mismo
y luego el sentido basico también, y si tal vez en algtn caso particular
pudo existir una relacion directa entre una y otra, ambos usos refie-
ren a situaciones distintas, incluso a veces opuestas.

En efecto: la inseguridad a secas, como concepto, se ha instalado
en nuestra sociedad en los ultimos decenios como sustantivo colec-
tivo abstracto con el que se cubren los numerosos hechos delictivos
de que somos informados a diario por los medios, a tal punto que su
opuesto: seguridad ha integrado y sigue integrando el combo de pro-
mesas que anuncian la mayoria de los partidos politicos. En cambio,
lo que llamamos inseguridad lingiiistica es un concepto de mas vieja
data, surgido de los estudios de sociolingiiistica de los ’60 en adelan-
te, que se refiere al sentimiento del propio hablante acerca de que ‘ha-
bla mal, cuando desvaloriza su propia lengua y la de su comunidad.
Ese sentimiento lo lleva al silencio y el aislamiento, con lo cual quien
se perjudica es el mismo hablante, raramente su interlocutor. El caso
extremo lo podemos ver en el buenazo del indio Carmelo, el persona-
je del cuento “El lenguaje de nadie” del mexicano José Revueltas, en
el que la inseguridad lingiiistica, el sentimiento que tiene de ser ‘un
nadie’ al que la gente de razén no entiende, es el motor del relato.'"!
Esta condicién la podemos ver también en alumnos y en adultos no
escolarizados, aunque el grado de instruccién no es un factor logica-
mente necesario sino que depende también de muchos otros factores
subjetivos. La inseguridad de la que hablamos en lingiiistica tiene que
ver entonces con un autorreconocimiento negativo del hablante so-
bre su propio lenguaje y cultura, que produce en él inhibicién, miedo,
automarginacion, exclusion. Se trata también de una forma de vio-

101 Carmelo es un “nadie”, se considera nadie, ya que es un indio pobre que aspira
a tener un pedazo de tierra inservible y lo pide -en palabras- reiteradamente a su
patrona, pero solo consigue despertar avaricia y desconfianza en la vieja terrateniente.
Cuando ella muere, el mismo relato del indio, tergiversado por los herederos, lo
condena, por eso él termina creyendo que su destino miserable le viene de su lenguaje.
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lencia, precisamente de la llamada ‘violencia simbdlica, que se ejerce
desde la sociedad y las instituciones hacia el individuo y que de hecho
se suele dar frecuentemente en las escuelas y en la vida social.

Lo primero que hace la escuela es encasillar. No a propo-
sito, pues nadie escribié ninguna legislacion que impulse
la inhibicién lingtiistica de la gente (el terror de la gente de
abrir la boca). Pero lo primero que sucede es el sufrimien-
to lingiiistico. Aparece el dolor de la gente que se aver-
glienza de lo que dice, a sentir que esta en falta en lo que
estd haciendo. (Acufia, Entrevista 2006)

Aleatoriamente, ambas inseguridades —la lingiiistica y la referida
al delito- pueden coexistir en un mismo sujeto, pero resulta altamen-
te peligroso y discriminatorio asociar directamente la una con la otra,
como lo hacen algunos opinadores, incluso progresistas.

Nuestra lengua, un sumidero

Volviendo al sentimiento, tan enraizado en la sociedad, del dete-
rioro de la lengua en general o de la de algunos grupos en particular,
nos lleva basicamente a dos observaciones: la primera, que es una
creencia generalizada en muchas sociedades la de que su propio len-
guaje esta deteriorado o, dicho de otro modo, que los hablantes ha-
blan ‘mal; afirmacién que cualquiera con una minima légica podria
tildar enseguida de excesivamente vaga e imprecisa. Asi nos lo dicen
Hudson ya en los ’80 y los estudios especificos sobre estos criterios en
Argentina (Blanco, Raiter). También puede inferirse del hecho de que
los lingtiistas se ocupen para nada del problema y en cambio pongan
su atencion en registrar, analizar, explicar los usos.

El primer ejemplo comprobado de esa opinién negativa de los ha-
blantes sobre su propia lengua es el que proporciona W. Labov hacia
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los 60, en aquella definicién famosa de los neoyorkinos sobre su len-
gua como un sumidero, es decir, un canal donde van a parar las aguas
servidas. ;Mea culpa, falsa humildad? ;Por qué una sociedad orgu-
llosa de si misma sin embargo deploraba uno de los logros culturales
fundamentales de toda sociedad humana?

Cuando se leen aquellos famosos estudios, pioneros de la so-
ciolingiiistica, sobre el habla de Nueva York primero, sorprende la
coincidencia en la valoracién negativa de la propia lengua, por parte
de los hablantes, con lo que pasaba en nuestra sociedad. ;Por qué es
comun la creencia de que “hablamos mal”? Si nos jactdbamos de ser
‘crisol de razas’ —union profunda, mezcla de culturas- ;por qué con-
dendbamos la presencia de elementos provenientes de las lenguas de
migracion (tanto las de origen europeo como de las lenguas origina-
rias, antes y ahora) en nuestra propia lengua?

También cabe otro interrogante: si ese criterio negativo es propio
de todas las sociedades o si se da solo en las sociedades colonizadas.
En este tltimo caso, la posesion de ‘la lengua’ seria asi un arma po-
derosa de las naciones neocolonialistas y, tal vez por este lado, po-
driamos explicarnos por qué actualmente el principal componente
de nuestro PBI es la soja mientras que en Espafia mas del 16 % del
PBI lo constituye la lengua (dato del académico mexicano Raul Avila,
confirmado por otros autores).

La segunda observacion tiene que ver mas con el plano individual
y es que, por simple deduccion logica, quien es capaz de observar que
la lengua se ha deteriorado es porque se pone en un lugar distinto
desde el cual puede verlo, es decir, en el lugar de los que hablan ‘bien’
De otro modo, no podria identificar a los ‘mal” hablados. Ademas se
pone en un lugar temporal distinto: si la lengua se ha deteriorado es
porque antes... ;cuando?

Vemos repetirse muchas veces ese esquema en el aula, donde “el
profesor siempre tiene razén” (Charly Garcia): aquella opinién sobre
los jovenes a que nos referimos arriba, tan generalizada en la socie-
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dad, a menudo en el espacio escolar toma cuerpo, se encarna, se vuel-
ve una realidad concreta.

Pobreza de vocabulario

No nos proponemos negar objetivamente afirmaciones que tie-
nen tanta carnadura en la sociedad, pues al momento carecemos de
datos confiables que nos pudieran permitir a su vez un punto de par-
tida distinto. Simplemente queremos cuestionar una opiniéon muy
difundida y a nuestro entender carente de fundamento serio que se
ha naturalizado en el imaginario colectivo y, en principio, lo hacemos
por una cuestion meramente estratégica: no sirve a la practica do-
cente, no puede haber didlogo con alguien inhibido en su posibilidad
de hablar porque esta convencido de que habla mal. Pero ademas y
sobre todo porque nos parece un contrasentido seguir opinando asi
al mismo tiempo que decimos abrazar la causa de Paulo Freire (1991)
en su critica a la concepcidn bancaria de la educacion. La contradic-
cién nos parece muy clara, incluso porque se cuestiona un hecho de
cantidad y de posesion de palabras.

En la visidn bancaria de la educacion, el conocimiento es
una donacién de aquellos que se juzgan sabios a los que
se juzgan ignorantes. Donacidn que se basa en una de las
manifestaciones instrumentales de la ideologia de la opre-
sién: la absolutizacion de la ignorancia segun la cual esta
se encuentra siempre en el otro. Esta educacion refleja la
sociedad opresora, siendo una dimensién de la cultura del

silencio.!*

102 [leido en 2007 de:] http://rivendel.wordpress.com/2007/03/15/paulo-freire-
sobre-la-educacion-bancaria/
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Entendemos que hablar de ‘pobreza de lenguaje’ de los alumnos
nos ubica en la concepcion bancaria de la educacion. Incluso los tér-
minos: riqueza, pobreza, tesoro, que se aplican a menudo al habla,
corresponden a esa area semdntica. Es verdad que P. Freire no lo
dice explicitamente referido a la lengua en sus primeros textos, pero
cuestiond la idea del docente como depositario del conocimiento que
luego transfiere a sus alumnos. Dentro de esos conocimientos 1dgica-
mente esta el lenguaje. Luego, en la practica de la educacion popular,
da por sentado la utilizacion de dialectos en sus ‘centros de cultura
Todavia en su época prevalecia la idea de que la lengua existia por
fuera del hablante o, en palabras de Saussure, que era un tesoro que
cada uno debia incorporar a su mente (‘tesoro’ que pasa al nivel de
entelequia desde poco antes de los ’60 cuando otras miradas afirman
que, lo que tenemos, no es ‘la lengua’ como objeto sino el conocimien-
to subjetivo de esa lengua).

La posicion de Paulo Freire con respecto al lenguaje queda cla-
ra en uno de sus ultimos libros, publicado entre nosotros en 2014:
Miedo y osadia, conformado por los didlogos que mantuvo en 1984
con el docente norteamericano Ira Shor.!® Alli rememora sus inicios
como profesor de lengua nativa (portuguesa), época en que, segun
¢l mismo confiesa, le daba mucha importancia a la gramatica y a la
correccion, en la creencia del poder social de esa ensefianza, y al mis-
mo tiempo recuerda todo lo que habia aprendido de la parquedad y
simpleza expresiva de los hombres de pueblo, de los alumnos obreros,
en experiencias coincidentes con su colega de EUA.

Todas estas reflexiones tienen también un comienzo en lo perso-
nal, cuando lefamos con los alumnos aquel famoso soneto de Fernan-
dez Moreno que empezaba:

103 Coherente con su concepto de educacion, el libro tiene formato de didlogo
entre PF y el docente norteamericano. Las conversaciones tuvieron lugar durante su
residencia y seminario en las Univ. de Massachusetts y Columbia y otros lugares de
EUA. Fue publicado en portugués en 1987.
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Campos de mi provincia en el estio,
infinitos, mondtonos, iguales. ..

Aquellos que lo han leido recordaran que asi pintaba los campos
bonaerenses en verano: grandes extensiones del mismo color, siem-
pre iguales. También era siempre igual la pregunta que les haciamos
a los chicos, con la mayor neutralidad posible para no darles nin-
guna pista, para ver ‘si sabian’ (pese a que el lenguaje real es siem-
pre ‘lenguaje en contexto’): “3Y qué quiere decir estio?”, seguida de la
misma respuesta de los jovenes de secundaria o superior: el silencio,
que fundamentaba el diagnéstico: pobreza de lenguaje. Después de
repetir varias veces la experiencia uno siente que les estd tendiendo
una trampa a los jovenes, pues esa palabra raramente figura en sus
lenguajes, entonces viene la opcion por alguna forma de inducirlos
a la respuesta: si habian leido el adjetivo estival en frases como moda
estival, deportes estivales, y alli casi siempre alguna o alguno se orienta
y empieza a deducir el significado. Claro, no es lo mismo preguntar
por el dato aislado, que casi siempre nos confirma en aquel prejuicio,
que por el uso contextualizado.

El diagnostico ‘pobreza de lenguaje’ es frecuente aplicado a niflos
y jovenes en la escuela, aunque no exclusivamente se dé en esa etapa
de la vida. Casi siempre se les atribuye a quienes hablan poco o que a
una pregunta dada contestan con una palabra suelta, un monosilabo,
o que no pueden explicarse o leen y no entienden -o al menos creen
y dicen no entender-, no pueden reformular lo leido, ya sea en forma
oral o escrita.

Lo peor es su sentido desvalorizante ya que, aunque hayamos na-
turalizado la frase, en el fondo provoca cierta inquietud, cierta sensa-
cion de incoherencia, el hecho de que, por un lado, condenemos a los
‘pobres’ lingiiisticos y que, por otro, hayamos aprendido a criticar la
concepcion bancaria, ese valorar el saber por lo acumulativo y tam-
bién -lo permite suponer la metafora- por lo redituable. Alertados ya
se sabe por Freire —quien en Pedagogia del oprimido plantea la nece-

HABLAS EN EL AULA 253



sidad del ‘didlogo problematizador’ como camino al conocimiento,
a diferencia de la trasmisién y acumulacién que exigen silencio por
parte del estudiante- resulta un contrasentido del concepto mismo
de educacion.

Si bien los cuestionamientos de Freire no son hechos en principio
con referencia al lenguaje sino al ‘conocimiento’ -lo que permite a las
buenas conciencias la incoherencia de arriba-, podemos decir que la
lengua también consiste en un conocimiento y, desde alli, relacionar
la educacion bancaria con el silencio impuesto al alumno.

También es importante decir que la frase: pobreza de lenguaje
constituye un juicio que siempre se aplicé a los jovenes de hoy, lo cual
permite presuponer que quienes lo aplican no son jévenes sino adul-
tos o tal vez algo mas (bueno, no siempre, también hay jovenes en
la vereda de enfrente). Como es un juicio o prejuicio tan facilmente
aplicable al que el docente recurre muy a menudo, vale la pena que
nos preguntemos qué entendemos por una frase que, bien mirada,
resulta demasiado vaga y difusa.

Es frecuente que se la asocie con otra frase: pobreza de vocabula-
rio, que es también utilizada como diagnoéstico y que, como vimos,
equivale a algo asi como ‘conocimiento de menor cantidad de pala-
bras con respecto a la media. Esto no vale solo para el vocabulario
sino para otros aspectos: hay alarmas de que desaparezcan algunos
tiempos verbales, cambios en sintaxis, pragmatica, etc.

Pobreza de sintaxis

Referido a la sintaxis, la pobreza consistiria en la acumulaciéon
de estructuras simples, en desmedro de la abundancia de relaciones
de coordinacién y subordinacién que representarian mejor las cir-
cunstancias espaciotemporales y causales de los hechos. En el mismo
paquete aparece otro temita: el uso de los verbos a partir de un para-
digma empobrecido, tanto en tiempos como en modos. En parte, esto
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afectarfa a la famosa consecutio tempore o concordancia de tiempos
verbales.

En una primera apreciacién diriamos que la mayoria de los chicos
se pierden al leer oraciones complejas con varias clausulas coordina-
das y subordinadas, al estilo del siguiente fragmento de un articulo
periodistico sobre la etapa conocida como ‘el periodo de la organiza-
cion, correspondiente a la historia de Argentina en el siglo XIX:

Ya en el ocaso del rosismo Alberdi habia observado cémo,
pese a sufrir las consecuencias de una vida politica aun
mas atormentada y convulsa que en el resto de Hispa-
noamérica, la Argentina progresaba mas rapidamente que
sus hermanas politicamente mas afortunadas: Sarmiento
solo iba a realizar ese descubrimiento cuando pudo final-
mente conocer la capital de Rosas y comprobar que, bajo
la égida de un régimen menos interesado en mejoras para
sus gobernados que en afirmar su todo poder mediante
una guerra permanente, Buenos Aires habia ganado una
prosperidad mds grande y mas equitativamente distribui-
da que la capital de esa republica modelo que era Chile.
(T. Halperin Donghi, articulo en edicién impresa de dia-

rio Clarin, agosto 1991).1%

Esto se contradice a menudo con que es el propio docente, incluso
a nivel superior o en la universidad, quien a menudo aconseja o in-
dica escribir usando oraciones cortas (que generalmente constituyen
las estructuras llamadas ‘simples’) Pues bien, asi como la compren-
sién de la complejidad de los hechos va pareja con la maduracién
del individuo, también deberiamos suponer que la capacidad de pro-

104 Sometido el parrafo a una especie de ‘desguace’ analitico, a los fines de
constatar su compresion por alumnos de segundo afio de la UNLP, surgieron errores
interpretativos de ese texto del tipo “el régimen rosista se interesaba en mejoras para
sus gobernados” (que no es justamente lo que dice el autor) o “Chile es la capital de
una republica-modelo”.
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ducir estructuras complejas mediante el lenguaje va creciendo en el
individuo.

En efecto, a partir de estudios que vienen de la década de los 80
quedd demostrado que frases como el gato que duerme junto al fuego
se adquieren muy tempranamente, entre los dos y los cinco afos, en
esa etapa en la que “el desarrollo del lenguaje presenta caracteristicas
de explosion, el ritmo de adquisicion de estructuras lingiiisticas es
muy rapido”. En cambio, otro tipo de estructuras como la voz pasiva,
se adquiere recién hacia los siete o nueve afios 0 mas y, para estruc-
turas an mas densas y complejas, persisten las dificultades hasta la
adolescencia y aun la edad adulta, a tal punto que fueron denomina-
das estructuras tardias por los propios lingiiistas chomskyanos (Mu-
gicay Solana 1989: 187-199). Lo importante para nosotros es que esta
reconocido que mayormente las estructuras tardias se adquieren du-
rante el periodo escolar (Primaria y Secundaria), de lo cual se deduce
que el docente no las puede dar por sabidas sino que, por el contra-
rio, la escuela seria un lugar adecuado para practicarlas, incluso para
aprenderlas a construir.

Ahora bien: si la ensefianza actual de lengua empieza por lo que
se entiende como ‘practicas de lenguaje, es probable que el alumno
se choque con esa complejidad sintactica de la lengua, que va a estar
presente en los textos ‘de veras de cualquier tipo, sin manejar eficien-
temente las estructuras complejas, que, como vimos, son tardias. Y si
bien las tendencias actuales proscriben la ensefianza descontextuali-
zada del sistema lingiiistico —como lo han tomado al pie de la letra
muchos docentes, aunque en verdad esta indicada para cada item la
reflexion metalingiiistica, que incluye la gramatica- esto obliga a sa-
lirse del contexto: no del contexto lingiiistico aunque si del contexto
vivencial.

Pensamos que por esto solo se justifica el estudio del sistema en
si mismo. Ademas, ante la indicacién de priorizar o empezar por las
practicas, es necesario tener en cuenta que la complejidad sintacti-
ca es menor en textos narrativos (mds frecuentemente usados en las
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clases) que en textos explicativos o académicos, en los que son muy
frecuentes las secuencias argumentativas, habitualmente de mayor
complejidad. Como el conocimiento de este tipo de textos es funda-
mental a la educacion superior, podemos pensar que, a nivel escolar,
resultaria necesaria la ensefianza y el aprendizaje de esas estructuras
mas complejas. Su desconocimiento puede ser una causa importante
de la falta de comprension de textos también complejos, los textos ‘de
estudio;, que les damos muchas veces a leer. Como afirma Meneses
Arévalo (2012) en su trabajo sobre el tema: la escuela, en la mayoria
de los casos, no es consciente de los desafios lingiiisticos y cognitivos que
exige a los estudiantes.

Por todo esto pensamos que la simplicidad o pobreza sintictica
atribuida al joven en la etapa escolar no puede ser descalificatoria, ya
que gran parte de esa complejidad y esa riqueza que le pedimos y que
necesita para entender los textos de estudio se adquieren precisamen-
te en su paso por la escuela; el alumno por su edad o por su nivel de
conocimientos no las adquiri6 todavia y deben irse construyendo en
el mismo proceso de aprendizaje escolar y de mano con el docente.

Todo esto es un aspecto pocas veces tenido en cuenta pero su im-
portancia nos resulta indudable, no solo por la necesidad de conocer
ciertos hechos gramaticales sino también por su posible incidencia
en la comprension de textos. Claro que ya casi los problemas que
planteaba el antiguo andlisis sintactico no existen en la escuela, y no
porque se los haya solucionado sino porque, con razén o sin razon,
se elimino de plano la causa de tanto penar en las clases de lengua.

La ausencia de conocimientos basicos de una gramatica descrip-
tiva/explicativa es un hecho bastante generalizado en estudiantes de
nivel superior y en docentes de primaria, pese a que el Diseiio Curri-
cular propone la reflexion metalingiiistica. La experiencia docente nos
plantea su necesidad, ya que en muchos casos de problemas en el uso
del lenguaje esos conocimientos tienen un gran poder explicativo.

sPor qué hoy no se estudia gramatica? Una de las razones pudo
haber sido cierta actitud reduccionista. Otra razén fue que, como
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consecuencia de una mala aplicacién del estructuralismo lingiiistico,
de base conductista, se disoci6 el analisis sintactico del andlisis 16gi-
co. Es mas, a partir de ciertos casos demasiado puntuales se afirmé
que el lenguaje esta refiido con la logica (la doble negacidn, las ca-
tegorias morfoldgicas). Pero Chomsky (1985) dira mas tarde que el
que usa el lenguaje, al mismo tiempo, piensa. Aunque, como vimos,
pensamiento y lenguaje no son una misma cosa, coincidimos sin em-
bargo con Di Tullio (2005) en la importancia de ensefiar gramatica,
incluida la sintaxis, porque le reconoce un valor formativo para el
pensamiento que no excluye, por supuesto, otros recursos.

Qué piensan los lingiiistas (y no solo ellos)

Aunque hace décadas que venimos escuchando ese verdadero
sinsentido de la pobreza del lenguaje de los jovenes de hoy, nos encon-
tramos con que también desde hace mucho tiempo hay lingiiistas que
vienen cuestionando semejantes afirmaciones. Por empezar, como se
suele pensar que ‘antes se hablaba bien, sorprende encontrar un texto
de los afios ’50 del importante lingiiista y lexicégrafo francés, G. Ma-

toré!®

, quien ya entonces cuestionaba por impresionista esa misma
afirmacion y se preguntaba si alguna vez alguien se habia tomado el
trabajo de contar las palabras que efectivamente usaban los jovenes.
Seguramente hoy muchos responderan que si, que han sido con-
tadas, puesto que como hemos visto se tienen algunas cifras, aunque
no recordamos haber leido de dénde salen. Pero aun suponiendo que
esas cifras fuesen ciertas jcudles fueron los criterios? Porque a menu-
do contamos negativamente por su ausencia palabras como esto, ex-
voto, férvido, pero no tomamos en cuenta muchas otras que usan ellos

y que los mayores desconocemos. Pues bien, para alarma de muchos,

105 Georges Matoré (1908-1998 ) fue profesor en la Sorbona, autor del Método de
la lexicologia, publicado en 1953, donde plantea una mirada desde lo histérico y lo
sociologico.
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L. Milroy (1988: 128) nos dice, en un trabajo sobre el rol innovador
del hablante, que parecen ser los adolescentes quienes implementan los
cambios. Nos guste o no, es probable que esa prescindencia de algu-
nos vocablos por los adolescentes, esas modificaciones gramaticales,
esos nuevos sentidos y nuevos vocablos pueden ser los de la lengua
de un futuro no lejano del que podriamos quedar excluidos.

Con respecto al 1éxico de los hablantes o de un determinado gru-
po, estamos en un todo de acuerdo con las lingiiistas E. Garcia, acerca
de que ‘el hablante usa bien su lengua, y Martin Rojo, quien afirma
que no hay sectores sociales que hablen mal, cuando senala:

La contradiccion que deriva del hecho de que, siendo la
gramdtica parte del acervo comun a todo ser humano que
usa su lengua, se pueda siquiera plantear que haya sec-
tores sociales agramaticales, maxime cuando las formas
senaladas eran gramaticales (esto es, posibles), aunque
ciertamente caracteristicas de una determinada variedad
coloquial. En el mismo capitulo de usos posibles entrarian
los rasgos semantico-pragmaticos. (Martin Rojo 2003: 44)

La misma autora afirma la imposibilidad de medir la cantidad
de vocabulario de una persona y se suma a las demoledoras criticas
de los lingiiistas contra los juicios cuantitativos sobre ausencias cua-
litativas referidas a un determinado léxico considerado “culto” o “abs-
tracto” (ibidem). Compartimos este juicio, que se condice con una
definicion del lenguaje como ‘sistema de alta complejidad, dinamico
y abierto’ (Berndrdez 1995). Por otra parte, su estrecho vinculo con la
cultura, de la que es vehiculo y parte, hace que el lenguaje esté cons-
tantemente expuesto al cambio y, por lo tanto, que algunos elementos
desaparezcan (lo que puede llegar a sentirse como empobrecimiento)
y surjan en cambio otros nuevos. Las pruebas estan en la misma his-
toria de la lengua.
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En estos procesos, como fue dicho, tiene su papel innovador la
gente joven, sin contar con que las actitudes prejuiciosas y conde-
natorias son las que colocan al adolescente en una situacion de en-
frentamiento que lo mueve a la transgresion. Y también la necesidad
de identificarse: “me ensefiaron a hablar como una vieja, a partir de
ahora voy a hablar como mis amigos’, asi le dijo a sus padres, pro-
fesionales universitarios, una chica quinceanera de tercer afio del
secundario. No es un ejemplo aislado, implicita o explicitamente lo
dicen muchos jovenes, solos o en grupo, con algiun hecho que cada
tanto es noticia.

Pero digamos ademas sobre el aspecto cuantitativo que es alta-
mente probable -y deseable- que un adulto conozca mas cantidad
de palabras que un joven por el simple hecho de que, ya lo dicen los
lingiiistas, hay una etapa temprana en el ser humano en que lo pri-
mordial es desarrollar la capacidad —innata y/o adquirida- de generar
emisiones en la propia lengua (algo asi como las reglas del juego, o
sea: cOmMo armo una oracion para comunicar algo, como pregunto o
pido algo, qué forma verbal corresponde a tal persona, como hago
el maridaje de sustantivo y adjetivo, etc., esto es: la gramatica), pero
una vez desarrollada la capacidad de construir estructuras lingiiis-
ticas con palabras, el resto de la vida uno se la pasa incorporando
casi exclusivamente estas ultimas: vocabulario, sentidos, connota-

ciones,'%

aprendiendo nuevos contenidos con sus correspondientes
denominaciones, llenando casilleros vacios de la seccién “como se
dice x”, asi como también otros aspectos tan importantes como los
anteriores, esto es: qué palabra es adecuada en cuales circunstancias,
cudl no nos conviene usar y cudl si, etc. Por lo tanto, por ese proceso
de acumulacién a través del tiempo se espera que un adulto tenga

lenguaje mas rico o abundoso por el simple hecho de que ha vivido

106 Una de las diferencias mas sorpresivas y risuefias entre el lenguaje adulto y el
lenguaje infantil aparece cuando el nifio ya puede construir bien palabras y oraciones
pero desconoce connotaciones y segundos sentidos y usa palabras inadecuadas: esto
sera parte también de un aprendizaje necesario.

260 GLADYS LOPRETO



mas, ya que el diablo sabe por diablo pero mds sabe por viejo. Tan es asi
que, por un minimo pensamiento légico, hasta pareceria totalmente
irracional que un adulto juzgara despectivamente a un nifio o joven
por la pobreza de su vocabulario, mas atn si ese adulto es académico
o docente.

Claro que es importante conocer vocabulario, veamos cuales se-
rian las razones segtin autores reconocidos. En primer lugar tiene que
ver, desde hace vieja data, con la importancia reconocida a la palabra
en relacion con el conocimiento (Berta Braslavsky 1992). Esta autora
sigue a Luria y a quienes, a partir de Vigotsky, dan importancia a la
palabra sobre todo porque la consideran ‘el resultado de los procesos
de abstraccién que conducen al conocimiento del mundo por parte
del nifo y al desarrollo del lenguaje interior. Para estos autores, la
palabra cumple sobre todo un papel orientador en los procesos cog-
nitivos. Cita a Luria (1958):

Al designar por una palabra determinada tal o cual co-
lor o forma, nosotros introducimos en el proceso receptor
un elemento constante de abstraccion y generalizacion y
aseguramos el cardcter constante de su percepcion.|...] La
palabra tiene importancia para la “orientacién cognosciti-
va” (Braslavsky 1992: 244-245).

En esta importancia de la palabra estamos de acuerdo todos los
educadores, formales o no, los adultos, los padres, incluso los mismos
chicos con sus preguntas. En estas creencias se fundo la sociedad, la
comunidad, y por supuesto la escuela. Es mds: muchas de las discu-
siones de intelectuales tratan justamente sobre si tal palabra repre-
senta 0 no determinado concepto.

De todos modos, a esta atribucion tan importante que hacemos
al elemento ‘verbal, tal como lo conocemos y usamos, permitaseme
traer una frase provocativa de G. Bateson, a los efectos de estimular y
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aguijonear el cuestionamiento ante tanta certeza adquirida y, al mis-
mo tiempo, reubicar a la institucion educativa:

No existen las meras palabras. Solo hay palabras con al-
gun tono de voz o algo por el estilo..., toda la sintaxis y la
gramatica y todo eso esta basado en la idea de que existen
“meras” palabras -y no las hay... Tenemos que empezar
de nuevo desde el principio y afirmar que el lenguaje es
primero y sobre todo un sistema de gestos. Después de
todo los animales solo tienen gestos y tonos de voz-, y las
palabras se inventaron mas tarde... Bastante mds tarde. Y
después se inventaron los maestros de escuela. (Bateson
G. 1985, 38-39, traduccidén corregida del original)

Podriamos pensar entonces, si le hacemos caso, que en el princi-
pio “no era el verbo” sino el cuerpo, los gestos, el lenguaje, después
vinieron las palabras y después los maestros... Porque la importan-
cia a nivel cognoscitivo otorgada a la palabra tiene mucho que ver
con que la escuela que conocemos se construyé sobre la practica del
conocimiento verbalizado. Escrito, ya que es el templo de la lectoes-
critura, pero también en gran medida oral, en el didlogo. Aunque, si
bien nos fijamos, no segun los verdaderos rasgos de la oralidad sino
intentando recrear en la relaciéon maestro—alumno lo que podriamos
llamar con W. Ong una ‘oralidad secundaria, es decir, una oralidad
atravesada por la escritura: este concepto tacito emerge cuando se
dice comunmente que se deben ‘pronunciar’ todas las letras o respon-
der a las preguntas no con palabras sueltas sino ‘en forma completa’
(entiéndase: mediante oraciones completas de tipo Sujeto-Predicado,
que es la forma canoénica en la escritura), etc.

La importancia del vocabulario no es ajena a que, como frecuen-
temente se le ha cuestionado, la escuela propone un conocimiento
verbalista, lo cual implica tomar de hecho una posicidén que pretende
resolver de un plumazo -actitud muy habitual entre los docentes, so-
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bre todo los de lengua- las intrincadas relaciones entre pensamiento
y lenguaje (por supuesto, a favor de este ultimo). Sin embargo, este
es un tema que ha ocupado y ocupa enormes cantidades de tiempo
y espacio en filosofia y psicologia, de cuya magnitud nos da una idea
el solo hecho de que, en menos de medio segundo, recupera mas de
doce millones de entradas en el Google, a pesar de lo cual los docen-
tes la tienen clara: hablar bien y saber van juntos.

Estas creencias siguen teniendo plena vigencia pese a que, desde
hace cierto tiempo, se viene hablando de la existencia de distintos
tipos cognitivos, inteligencias multiples, pensamiento lateral, que
permiten incluso afirmar la existencia de pensamiento sin lenguaje
(verbal), lo cual implica otras vias de aprendizaje distintas a las privi-
legiadas en la escuela. Creo que desde esta mirada mereceria al me-
nos un replanteo aquello de ‘pobreza de lenguaje, que muchas veces
es nada mas que un juicio ligero.

Uno de los que afirman la posibilidad de ‘pensamiento sin len-
guaje’ (entendido aqui como lenguaje verbal, basado en la palabra)
es Bernard Lechevalier'”” (2007), quien afirma haberlo encontrado
en determinadas culturas exéticas y también en sujetos con lesiones
cerebrales o sensoriales —en este grupo comprende a pacientes con
diferentes accidentes neuroldgicos y también desde su mirada a los

sordomudos (sic)-,'8

pero también en sujetos normales e incluso
descollantes de nuestras culturas, dando como ejemplo el caso de
matematicos, pintores, musicos, deportistas, cirujanos. En el caso de
estos ultimos considera que tienen ‘pensamiento en accién’ ya que,
por el contrario, el decir les impediria obrar con la rapidez necesaria.
Podemos asociar esto a lo que dijo un famoso bailarin nuestro de ni-
vel internacional, en una entrevista, acerca de que, cuando se le pre-
sentaba una idea o una sensacion o emocion, inmediatamente veia

movimientos, no pensaba en palabras. Y también con la reflexién de

107 Elautor fue presidente de la Sociedad de Neurosicologia de la Lengua Francesa.
108 Los sujetos sordos tienen lenguaje verbal: la LS, como lo demostré en 1964 W.
Stokoe.
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E. Lahitte'® en 2012: ‘en la escuela no se tiene en cuenta, para aban-
derado, al niflo que sobresale en el dibujo o la plastica o en otra ex-
presion estética sino al que saca dieces en lengua y matematica’

Y, aunque parezca contradictorio, el pensamiento sin lenguaje
verbal es también el de la ciencia (al menos de las ciencias duras),
aunque luego se necesite de aquél para socializar los resultados. Lo
decia Einstein pero también pensemos en las férmulas algoritmicas
y graficas de N. Chomsky, las constelaciones de Hjelmslev, graficos,
estadisticas. Decia al respecto el matematico espaiol Miguel Guz-
man (1936-2004), quien reconocia para si mismo caminos de razo-
namiento en los que estorbaban las palabras:

Las palabras o el lenguaje, escritas o habladas, no parecen
jugar ningun papel en mi mecanismo de pensamiento. Las
entidades psiquicas que parecen servir como elementos en
el pensamiento son ciertos signos e imagenes, mas o me-
nos claras, que pueden ser voluntariamente reproducidas
y combinadas.

Las reglas...son extremadamente sutiles y delicadas. Es
casi imposible enunciarlas con un lenguaje preciso. Se
sienten mds bien que se formulan... Entonces se nos pre-
senta una primera hipotesis. El yo subliminal no es en for-
ma alguna inferior al yo consciente [ligado a la palabra].
No es puramente automatico, es capaz de discernimien-
to, posee tacto, delicadeza; sabe escoger, sabe adivinar.
+Como diria? Adivina mejor que el yo consciente, puesto

que logra llegar alli donde éste fracasd. '

109 Antropdlogo, socidlogo, sicologo, educador, docente en la UNLP y director del
CIC (Pcia BA). El texto fue tomado de entrevista televisiva realizada el 24 de julio de
2012 en “El ojo clinico”, Canal SLP.

110 Sitios de Miguel de Guzman: http://www.redcientifica.com/doc/
doc200112010001.html
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En todos estos casos se trata de ‘pensamiento’ mas alla del len-
guaje. El tema puede encontrarse desarrollado en extenso por el psi-
colingiiista Pinker (2001), quien echa por tierra la creencia bastante
difundida de que el lenguaje verbal determina el pensamiento.

Nos parece importante incluir en estos hechos los fenémenos de
inferencia que existen en las practicas corrientes del lenguaje verbal
que, ilégicamente, no son aceptadas a menudo cuando aparecen en
el lenguaje de los alumnos: lo que se lee entre lineas, las sugerencias,
las llamadas ‘implicaturas discursivas. Mientras la escuela favorece
el verbalismo y busca estimular en el alumno la explicitaciéon de ob-
jetos o hechos mediante férmulas sintacticas candnicas, condena al
mismo tiempo las respuestas que consisten en una sola palabra, a
veces un monosilabo.!'! Por suerte se dan intersticios, por ejemplo
en literatura, donde encontramos pasajes como el siguiente, tomado
de una obra muy valorada en nuestra cultura y ademds un clasico
(en el sentido de ‘clase, de texto escolar): me refiero a la novela Don
Segundo Sombra (Cap. V):

Don Segundo fue mas parco atin en sus explicaciones, y yo
no sabia por entonces a qué se debia ese silencio despre-
ciativo que usan los que se van cuando hablan con los que
quedan en las casas.

-;Podré dir yo?

-Si te manda el patrdn.

-;Y si no me manda?

Don Segundo me miré de arriba abajo y sus ojos se detu-
vieron a la altura de mis tobillos.

-;Qué es lo que busca? -pregunté fastidiado por su insis-
tencia.

-La manea.

111 Puede leerse que el rasgo de no ser ‘explicito’ en un nifo seria un indice de
déficit, segtin Bernstein.
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En la escena, la parquedad, la reticencia, comunican con mds con-
tundencia que las palabras. Don Segundo no fue explicito como lo
hubiera sido una maestra: comunica sin utilizar el cédigo lingiiistico
(sobre este tema ver Sperber y Wilson: 1994) y en ese momento, dada
la cultura y el tipo de vinculos, el mensaje es mas efectivo, tal vez
porque el proceso de inferencia requiera de la cooperacion de ambos
actores del didlogo, o porque implica un trabajo personal. Lo dice
también Borges de una poesia:

Si el poeta hubiera dicho lo mismo con mas palabras, ha-
bria sido mucho menos efectivo. Porque, a mi entender, lo
sugerido es mucho mas efectivo que lo explicito. (2000: 48)

El autor arriba citado, Bernard Lechevalier, incluye también entre
los casos de pensamiento sin lenguaje a los pidgin: mezclas de dos o
mas lenguas, surgidas casi siempre de relaciones de intercambio o
comerciales o también de procesos migratorios, a las que se les atri-
buye un empobrecimiento gramatical y en las que ademas se utiliza
un vocabulario compuesto por palabras ‘legitimas’ de la lengua es-
tandar local y por otras de la lengua familiar o lengua primera, rasgos
todos estos por los cuales suponemos que el autor no los considera
lenguaje. Independientemente de si la afirmacién corresponde o no
a como sistematiza la ciencia lingiiistica los fenémenos de contacto

y mezcla de lenguas,''?

lo que rescato es que nos estd diciendo que
esos comerciantes extranjeros o esos inmigrantes no usan lo que
consideramos ‘la lengua’ por antonomasia, en toda su completitud y
correccion, pero si piensan, conocen y comunican perfectamente en
su no-lenguaje: dicho en otras palabras, no estdn disminuidos en sus
capacidades cognoscentes y comunicativas. Salvando las diferencias
(ya que Lechevalier no es lingtiista), encontramos conclusiones simi-

lares en los estudios sobre un pidgin nuestro reconocido, el cocoliche

112 Un lingtiista no aceptaria el criterio del neurocientifico, ya que el pidgin es
lenguaje (una variedad).
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de Buenos Aires, realizados por B. Lavandera (1980: 61-75), quien
demuestra que los hablantes de esa variedad tenian la maxima com-
petencia comunicativa cuando usaban el pidgin, en tanto esa compe-
tencia disminuia al verse obligados, en determinadas situaciones, a
hablar en una sola de las dos lenguas que conformaban la variedad,
como se sabe, espanol e italiano.

Consideraciones semejantes veremos luego para las lenguas o va-
riedades conocidas como espanglish, portufiol, guarafiol. Esto es tan
asi que, con actitudes diferentes a las que vemos en nuestro medio,
se han publicado en Brasil antologias de poesias en portuilol, otro
tanto de poesias en espanglish, ademas de la traduccién del Quijote
y la existencia de un importante periodismo en esa lengua para los
hispanos de EUA.

Para cerrar estas digresiones sobre la relacion entre pensamiento
y lenguaje permitaseme incluir este comentario anénimo al articulo
de Lechevalier, aparecido en Internet, que tal vez escribi6 alguno de
nuestros alumnos del secundario:

No sé si existe pensamiento sin lenguaje, pero sin duda

existe lenguaje sin pensamiento. '®

Hemos tratado de reflexionar en este capitulo sobre qué conoce
y siente sobre su lengua el hablante, en ese intercambio donde unos
juzgan y otros son juzgados, mirando en especial a nifias y nifios y a
los jovenes para quienes se abren las aulas.

En este aspecto, el efecto de la escuela —pensada para ‘educar al
soberano’- no siempre es positivo. El lingiiista argentino y cordobés
R. Nardi (1925-1987) decia, refiriéndose a interlenguas o situaciones
de contacto, frente a la ensefianza del castellano en la escuela: [...]
muchos nifios verdn empobrecida o frustrada su capacidad de mane-
jo de la lengua por influencia de un sistema de ensefianza dogmadtico

113 file:///C:/Documents%20and%20Settings/ Adm/Escritorio/
REDcient%C3%ADfica%20-%20La%20actividad%20subconsciente%20en%20la%20
resoluci%C3%B3n%20de%20problemas.htm
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prescriptivo (citado por Rumifiawi, 2000). Muchos otros lingtiistas y
educadores sefialaron el efecto negativo de que la escuela imponga la
lengua en su variedad o sociolecto de prestigio: ya en 1989 lo decian
Mujica y Solana (1989, 193): La imposicion por parte de la escuela del
sociolecto de prestigio puede frenar el normal desarrollo del lenguaje de
un nifio que no presentaba, hasta el momento, dificultades en su propio
sociolecto. En este sentido también A. Puiggrds (1995), Leonor Acufia
(2007).

Para cerrar por ahora este tema, digamos que los juicios sobre los
hablantes de nuestra lengua, a los que nos referimos al comienzo del
capitulo y que tratamos luego de comprender y analizar, en la medida
en que insisten en una actitud condenatoria del uso social, inciden
en favorecer un sentimiento de inseguridad lingiiistica que resulta
casi siempre el paso previo a una actitud de inhibicién vy silencio, la
cual se potencializa en el caso de determinados inmigrantes, incluso
provenientes de comunidades hispanohablantes.
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SILENCIOS

Le tengo rabia al silencio por lo mucho que perdi
que no se quede callado quien quiera vivir feliz.
Atahualpa Yupanqui

Nuestro concepto de educacion tiene que ver con la definiciéon
freireana de la misma como didlogo, de lo que se derivaria como con-
dicion necesaria que en el aula se realice permanentemente la practica
del habla. Sin embargo, en ese espacio, como en la vida, hay también
silencios. Este es un tema que siempre nos interesd y nos preocupo,
sobre todo cuando se trata de un silencio impuesto o autoimpuesto.

La mayoria de los estudios sobre la lengua intentan sistematizar la
palabra, los enunciados, los hechos de habla, las emisiones, es decir: lo
que se emite, lo que sale de la boca del hablante. En la realizacion del
habla, en el discurso, aparece también el silencio, que no siempre es
la falta de lenguaje: lo entendemos como parte del habla y del dialogo.
El silencio, de otro modo que la palabra, también nos dice algo, y en
él incluimos tanto la ausencia total de habla como su ausencia parcial
en el llamado ‘cédigo restringido, o cuando se eliden elementos del
codigo y la comprension queda librada a la inferencia.

La escuela, sin embargo, surgida en la modernidad, hace espera-
ble el didlogo racional: es el espacio del logos, antiguo término poli-
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sémico dificil de definir, que abarca las nociones de pensamiento y
palabra. De ahi que sintamos al silencio como lo opuesto al didlogo
cuando se instala en las aulas.

El propio Freire se interesd por el tema y, en los didlogos con I.
Shor que conforman el libro Miedo y osadia (2014), los dos docentes
hablan de como vivieron distintos tipos de silencios en el aula. A me-
nudo se atribuye a Freire el considerar que el silencio es el resultado,
en el alumno, de la llamada educacién bancaria, pero también en-
contramos que reconoce, en el otro extremo, lo que llamé el silencio
activo. Cuenta que lo aprendié de sus alumnos trabajadores, a partir
de aquella anécdota del anciano africano que concurria a sus talleres
y que permanecia callado pero que, al ser interpelado sobre por qué
nunca hablaba, aclar6 -después de responder con solvencia sobre el
tema en discusion- que habia estado en silencio activo. Define al mis-
mo como un estado de contemplacion frente a la realidad que permite
escuchar al otro, asumir una posicion humilde y de apertura frente a
las personas que participen en un didlogo (Freire 2014, 55). Después
de ese encuentro dira:

Una situacion dialégica no quiere decir que todos los que
en ella estén comprometidos deben hablar. El didlogo no
tiene como meta o exigencia que todas las personas de la
clase deban decir algo, incluso cuando no tengan nada que
decir. [...] En el didlogo se tiene derecho a permanecer en
silencio. (Freire 2014:164 -165)

A diferencia de esa anécdota, el silencio muchas veces se inter-
preta como una manifestaciéon de situaciones de violencia. A veces
la violencia viene de los que escuchan, entonces el silencio transmite
hostilidad, rechazo, indiferencia, o minimamente la incomprensién
de lo que se dice.

En otras situaciones la violencia estd en el emisor, el que tiene la
palabra y la ejerce contra aquellos a quienes se la prohibe, los que no
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tienen voz, tal como se entiende del titulo paradigmatico Los silencios
y las voces en América Latina (Argumedo 1993) y que puede verse
también en la ambigiiedad de la conocida frase el silencio es salud.
También en el reclamo de los hermanos Enrique y Cebino Simplicio,
voceros de la comunidad wichi, cuando publicaron en las redes so-
ciales la frase el principal complice es el silencio, con la que encabeza-
ban en 2015 los reclamos de justicia por su pueblo.'*

El silencio como violencia también puede surgir en el espacio
creado para la comunicacién que es el aula, impuesto por el mismo
docente o incluso sin que éste se lo proponga. Hace un tiempo llegé el
mensaje de una maestra al foro de Semioticians (www.semioticians.
yahoo.com.ar, 05/11/2002) que nos impresiond, del que damos la
transcripcidn textual:

Asunto: jjjSocorrooo!!!

Soy argentina, docente, vivo en la provincia de Corrientes
y estoy investigando —dentro del marco de un trabajo de
maestria- los desencuentros comunicativos entre nifios
muy humildes que asisten a escuelas rurales y la forma de
comunicacion institucional de sus escuelas. Por favor, ;me
aconsejarian bibliografia sobre el silencio como actitud?

Puede verse el texto como un simple pedido de bibliografia de al-
gun estudiante, de los que abundan en Internet, pero la exclamacién
del Asunto lo transforma en otra cosa: habla de la imposibilidad de
dialogo, de nifios encerrados en su pobreza y en su silencio y, al mis-
mo tiempo, del desamparo, la angustia del docente.

Habiamos visto hasta ahora situaciones de silencio que afectaban
a uno o varios nifos, dentro de grupos heterogéneos, que se resolvian
en buena parte por la interaccion, no siempre armoniosa, entre pares
y con el docente, pero el relato de este caso nos trae la imagen de todo

114 La frase se usa para casos de sometimiento e indefension: delitos contra nifios,
femicidios, otros.
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un grupo de nifios impedidos de hablar en un espacio que deberia
ser de ellos, maestros que hablan y no son entendidos, chicos que no
entienden, no preguntan, no participan. Falta lo basico para que se
dé el didlogo educativo.

Por testimonios de otros docentes y lingiiistas conocedores de la
zonay con los pocos datos que aporta el relato, vemos alli la situacion
de una escuela publica rural, con escasos recursos como todas ellas, a
la que concurren chicos también muy pobres. La autora del mensaje
habla de la existencia de un hiato muy grande entre esos alumnos y
los modos comunicacionales de la institucién escolar: puede referirse
al tratamiento o al discurso docente, cosa que se nos escapa, pero sin
duda cobra alli una importancia basica la lengua.

No aclara sobre cudles eran sus lenguas pero, por la provincia a la
que pertenecen y teniendo en cuenta la ubicacion geografica, esos chi-
cos podrian haber sido hablantes de variedades rurales de espaiiol, de
lenguas originarias, de alguna variedad de portufiol (como en el poe-
ma de Favero) o tal vez de guarariol. Es decir, de una mezcla de espafiol
con guarani correntino o alguna otra variedad. A esto debemos sumar-
le que los alumnos de escuelas rurales suelen provenir de familias aisla-
das de distinta procedencia, lo que disminuye la posibilidad de codigos
comunes entre los mismos chicos y los docentes, los tltimos casi siem-
pre hablantes de espaiol estdndar en su variedad local. El mutismo de
los chicos, unido a una realidad social muy desfavorecida, va parejo
casi siempre a una desvalorizacién de la propia habla.

Del otro lado, maestros que no saben como hacerse entender por-
que en las escuelas argentinas, también en el litoral, la lengua que
debe usarse era para entonces -y tal vez lo siga siendo- el ‘argenti-
no,'"S es decir, una variedad local de espafiol. Emociona el solo hecho
de pensar que, a pesar de todo, esos niflos acudan a la escuela, que

115 Lingistas brasilenos visitantes, que participaron de un congreso en Buenos
Aires en 2004, se asombraban de que los directores de escuelas fronterizas del lado
argentino negaran que en su escuela los alumnos hablaban portufiol, cuando esta era
la modalidad de la zona.
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sus mayores también humildes los confien, esperanzados en que alli
van a recibir algo importante para sus vidas. Posiblemente si, pero al
mismo tiempo sabemos de los limites de la educacion (Freire 2014:
204), ya que en la escuela no esta la solucién a todos los problemas
sociales como a veces nos lo presentan, no es la palanca para la trans-
formacion de la sociedad (op. cit. 206). Por otra parte, lo que la es-
cuela brinda y como lo brinda es bastante aleatorio, ya que muchas
veces depende de las cualidades personales del maestro el que tenga
en cuenta las condiciones socioeconomicas, culturales y lingiiisticas
de la poblacion escolar o, al contrario, que ayude a profundizar las di-
ferencias sociales. Es en el tltimo caso cuando, en vez de constituirse
en lugar de encuentro y de crecimiento para el chico, la instituciéon
escolar puede convertirse en un lugar de expulsion y de silencios.

Culturas silenciadas

El texto de pedido de socorro resulta un testimonio directo, vivi-
do por la docente, de una situacién conocida: el mandato de nuestra
escuela publica de enseflar en espailol estindar a poblaciones fron-
terizas donde los nifios y las familias, muchos de ellos provenientes
de culturas originarias, son usuarios de otras lenguas o de lenguas
mestizas, no reconocidas por la escuela. Por eso, no es casual que vin-
culemos las comunidades aborigenes con el silencio como violencia.

Claro que el problema no es solo lingiiistico. Son conocidas situa-
ciones de violencia material contra esas poblaciones que vienen sien-
do contenidos de los medios en los ultimos afios, pero el docente no
lo vive como noticia sino que esta al frente de la clase y de los chicos,
exigido a actuar, pese a que a veces no cuente con las herramientas
necesarias. En este caso en especial sabemos que, para esta docente
investigadora, fue el comienzo de sus trabajos sobre el tema.

Pero no todo esta perdido. En las ultimas décadas, producto casi
siempre del reclamo, situaciones como estas vienen siendo objeto de
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investigacion/accion en algunas de nuestras universidades, con par-
ticipacion de instituciones educativas a las que se extienden luego
los resultados, lo que viene produciendo cambios importantes a nivel
conceptual, aunque por razones econoémicas y de politicas publicas
resulta complicada su puesta en practica y queda muchas veces solo
en la letra."!® Por ello y a pesar de lo que se avanzd en la teoria, el
problema subsiste. Una breve perspectiva histérica, en la que men-
cionaremos algunos hechos conocidos y otros poco recordados, nos
permitira entender el por qué.

Es verdad que todavia viven los indios (Martinez Sarasola 1992,
439-495). El problema es cémo, ya que desde la Conquista en el siglo
XVI fueron siendo victimas de una guerra de “entradas” que los fue-
ron diezmando progresivamente, mediante un proceso lento y soste-
nido que culminé a fines del siglo XIX en la llamada Conquista del
Desierto. Este proyecto, que consistié en llevar a la practica un plan
de guerra ofensiva sin concesiones, tuvo su sustento ideologico en la
mentada “Generacion del 80”, definida como la oligarquia naciente,
que hace suya la ideologia del progreso, del orden y de la superioridad
de unos hombres sobre otros (Martinez Sarasola 1992, 274).

Vale la pena asomarse a qué fue esa generacion del 80, ya que
cada tanto alguien la propone como modelo para realizar cambios
en educacion. Bajo esa denominacidn se conoce a la élite gobernante
de la Republica Argentina durante el crucial periodo de la Republica
Conservadora que se extendié entre 1880 y 1916. Leemos en Pigna
(2017) que esa clase dirigente consistio en una corte de intelectuales
integrada por P. Groussac, M. Cané, E. Wilde, C. Pellegrini, L. Sdenz
Pefia, J. V. Gonzalez, de la que se roded el General Roca, alias ‘el zo-
rro; electo presidente en 1880, cargo en el que perdurd durante veinte
afos discontinuos en base a un reconocido fraude electoral.

116 Recordemos que hace ya casi cien afios, el tucumano Ricardo Rojas, entonces
decano en la UBA, proponia estudiar el “castellano vivo de la Argentina’, influido
por lenguas indigenas y de inmigracion, y extender los conocimientos a la ensefianza
en las escuelas. Algo se logro en el pasado siglo pero fue frustrado por los intereses
empresariales, como nos informa Lopez Garcia (2012). Ver capitulo final.
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De politica liberal o conservadora, estos dirigentes se regian por
una idea de progreso y de fe en los avances del capitalismo industrial
que generaba una visién optimista del futuro humano. Pero esa vi-
sidén requeria para su realizaciéon eliminar los obstdculos, materiales
o humanos, que se le oponian y que, en ese momento, eran princi-
palmente la tradicién tanto indigena como hispanica (el indio y el
gaucho) y la falta de educacidn al estilo europeo.'”

La solucién estaba clara: los sectores dominantes se movieron en
el marco ideoldgico del positivismo imperante a nivel mundial, que
justificaba la destruccion de todo lo que se opusiera a un progreso
de tipo desarrollista, expansionista. Por ello, usando ademas a gus-
to y piaccere las ideas de Alberdi y las de Sarmiento en el Facundo,
consideraron que era patridtico barrer de poblaciones nativas los
territorios del sur de nuestro pais, a lo que se sumaron destruccio-
nes y matanzas puntuales en poblaciones del norte y del litoral.'"* No
casualmente fue durante este periodo que la Argentina se integré al
mercado mundial como compradora de manufacturados y proveedo-
ra de materias primas (Pigna 2017).

Esa fue la ideologia que sustentd la campaiia al ‘desierto; a raiz de
la cual las comunidades originarias, que una vez habian sido duefias
de inmensas extensiones, se convierten en minorias de un Estado y un
pais que sigue sin entenderlas, que sigue sin considerarlas partes de él
(Martinez Sarasola 1992, 325).

Pero si bien los asedios de ‘la patria blanca’ siguieron durante mds
tiempo y continuan en la actualidad -aunque ahora sin el ideario na-

117 Esto ocurre a fines del XIX. En las primeras décadas del XX, con la gran
inmigracion europea, se reivindica al gaucho, que ya no representaba una amenaza,
pues de soldado en los fortines, en la lucha contra el indio, se habia adaptado a su
nueva condicion de pedn rural. Su figura pasa a ser tomada como producto de la
tierra y rasgo de lo nacional, de donde resulta funcional para organizar la imagen
de un pasado que excluye a los inmigrantes y también a los pobladores originarios.
(Lopez Garcia 2012, 124)

118 Tuvimos en el siglo XX las masacres de Napalpi (1924), Pampa del Indio (1934)
y Zapallar (1937), y otros hechos que se fueron dando en forma insidiosa y continua,
hasta los ataques denunciados en la actualidad contra los mapuches de la Patagonia,
los wichis y qvom del NEA, los quichuas santiaguefios y otros.
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cionalista sino guiados por un interés desembozado en la posesion y
explotacion de la tierra-, como afirma Martinez Sarasola, los indios
viven: en los pueblos originarios que todavia perduran, en los mes-
tizajes originados durante la primera matriz hispano-indigena, en
el mestizaje con otras corrientes migratorias de la modernidad, en
el constante fluir migratorio de pueblos latinoamericanos con una
mayor presencia de la impronta originaria. Sus lenguas, seguramen-
te transformadas en los nuevos contextos, también viven. Y, como
dijeron Rumifiawi (1994) y G. de Granda (1996), perduran ademas
en rasgos que conformaron las variedades de espafiol de los distintos
paises americanos, que las hacen diferentes del espafiol peninsular.

Pero el reconocimiento de los pueblos originarios entre nosotros,
por todo este devenir de nuestra conciencia histdrica, viene de no
muy larga data y cuando ya las poblaciones indigenas estaban to-
talmente diezmadas. Un acontecimiento clave para el cambio fue la
realizacion en 1940 de los Congresos Indigenistas Interamericanos,
que incidi6 en el surgimiento de movimientos instrumentados en el
continente a los que se sumo nuestro pais, si bien dentro de una poli-
tica proteccionista o paternalista. En 1966 y en los ‘70, con el cese de
los derechos civiles durante las dictaduras militares, se produce un
retroceso, ni se habla del tema.

El cambio mas importante, segin nuestro autor, se produce re-
cién en 1980 —es decir, cien afios después de la politica de exterminio
llevada a cabo por Roca- con la realizacion del VIII Congreso Indige-
nista Interamericano en Barbados, del que participaron antropo6logos
como Bonfil Batalla y Darcy Ribeiro, entre otros. Es en ese evento
cuando se habla de la responsabilidad del estado, de la iglesia y de los
centros académicos con respecto a las politicas sobre el tema, y se de-
finen como genocidio y etnocidio los crimenes perpetrados contra los
pueblos originarios.!”® Al mismo tiempo, se reconocen los derechos

119 El texto més difundido sobre este tema, La conquista de América de T. Todorov,
donde se define la misma como el genocidio mds grande de toda la humanidad, fue
publicado en 1982.
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de éstos a vivir su propia existencia, constituyéndose asi en un punto
de partida del que se fueron nutriendo cientificos sociales, organizacio-
nes pro-indigenas y estatales y aun las propias comunidades indias, en
el camino de una concientizacion masiva de nuestras sociedades como
entidades multiétnicas y pluriculturales (M. Sarasola 1992, 478).

La relacién del pueblo argentino y las comunidades indi-
genas estd un poco mejor: en la constitucion figuran hoy
como parte del pueblo... antes éramos como animales sin
dueo... aunque no somos los tnicos carenciados. Hay
muchos hermanos blancos que hoy viven tirados como el
perejil en las villas miseria. B. Soria, ciudadano guarani,
1989, en uno de los ‘testimonios’ (op. cit. 469-476).

De modo que fue tardia la toma de conciencia de la problematica
por parte de nuestra sociedad y de sus instituciones, entre ellas la
escuela, donde por el contrario tenfa mucho peso aquel ‘patriotis-
mo nacionalista’ que defendia a rajatabla la posiciéon hispanista con
respecto a la lengua, negadora de lo indigena como también del ele-
mento migratorio. No es ajeno a este devenir el que en 1900 se hayan
eliminado ciertas estrofas del Himno Nacional ni que se instituyera
pocos afos después, por ley, el “Dia de la raza” en homenaje a la con-
quista espaifiola, ni la adhesion al ideario politico del ‘panhispanismo;,
constructo ideoldgico de fines del XIX en la peninsula (AAV'V, Portal
ABC 2007; también Del Valle 2002).'%°

Si tenemos en cuenta estos antecedentes resulta comprensible que
un pensamiento pro-hispano, parejo al desconocimiento de nuestros
origenes y de las variedades lingiiisticas regionales, haya calado tan
hondo en la escuela, que resulté ademas el instrumento de ese idea-

120 Nuestro Himno, compuesto en 1813, enaltece en las estrofas eliminadas el
pasado indigena de América y el triunfo criollo sobre una Espafa colonialista. Como
contraparte, se instala la festividad del ‘Dia de la Raza’ (sic) durante el ler. gobierno
de Yrigoyen, que resulta un tributo a Espana, donde se lo conoce como el ‘dia de la
hispanidad’
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rio. No es de extranar entonces que en ese espacio haya predomina-
do, hasta no hace mucho tiempo, el rechazo a las lenguas originarias,
a los otros contactos del espaiol, a los pidgin y lenguas mixtas.

El silencio como lenguaje

El pedido de socorro que leiamos venia de la escuela de una zona
rural. También puede darse en centros urbanos, en ciudades de la
provincia de Buenos Aires en donde confluyen, por razones ya di-
chas, corrientes migratorias de distintos origenes, con diferentes va-
riedades de espafol y contactos diferentes. La escuela en la provincia
prevé el ingreso de nifios hablantes de la variedad estandar local, lo
que es sabido por las familias de grupos migrantes que se preocupan
casi siempre por responder a esa expectativa. De ese modo, los casos
de chicos monolingiies de alguna lengua indigena se dan, en general,
en forma aislada o en grupos pequenos, y entonces, en ellos, el resul-
tado es el silencio.

Tuvimos un caso en un Jardin de Infantes del barrio Los Portefios,
de City Bell, en los alrededores de La Plata. Su directora le contaba
a Luciana, integrante de nuestro equipo, que tenian en el grado un
chiquito que no hablaba, totalmente incomunicado, hasta en lo ges-
tual, encerrado en si mismo... Encima él venia de vivir en la selva y
con muy poco contacto con gente (Rezzénico 2008a). Luego de varios
intentos de querer comunicarse y sin ningun resultado, su maestra,
sin formacion especifica en lenguas indigenas, se dio cuenta de que
el niflo no hablaba espafiol sino guarani. Sigue el relato del docente,
recogido por Luciana:

A través del gabinete de la EGB de al lado supimos que

habia nenas que hablaban guarani. Entonces venian pe-
riddicamente un par de nenas mas grandecitas, de sexto
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grado, a contraturno, y jugaban de intérpretes con el nene,
porque él, cuando empezé a ver que en lo vincular podia
establecer una buena relacion, queria relacionarse con sus
amigos y le faltaban las palabras, entonces estaban las ne-
nas para traducir. A ellas les encantaba. (ibidem)

A partir de este chico la maestra se enteré de que en el grupo
habia otros nifos hablantes de guarani, bilingiies, que no manifesta-
ban esa competencia, datos que deberian haber sido provistos por la
escuela porque revisten importancia en el aprendizaje pero que gene-
ralmente se ignoran, lo que deja su tratamiento librado al azar.

De hecho, lo contrario pasé6 en otra escuela periurbana a la que
concurrian dos chicos wichis, que tampoco participaban ni hablaban
en clase. Tal vez porque se trataba de un grupo minoritario y de una
lengua menos conocida o por otra disposicion del docente, en este
caso se los dejaba en su silencio, que salieran del aula, porque “ellos
son asi, se suben a los drboles” Como puede suponerse, terminaron
por abandonar la escuela. Esto ocurre porque, por un lado, estd la
obligatoriedad escolar y los padres cumplen con ella, enviando al
nifo, en la creencia de que con eso es suficiente para que sea aten-
dido en sus necesidades de aprendizaje, pero en general el maestro
entiende que este tipo de realidades no es de su competencia, porque
asi ha sido formado.

Suele ser distinto el comportamiento de los niflos bolivianos,
quienes constituyen el sector migratorio numéricamente mas impor-
tante de nuestra poblacion escolar. La mayoria son bilingiies, hablan-
tes de variedades de espafiol propias de sus lugares de origen, con
contacto quechua-aymara, y también los hay monolingiies de lengua
indigena. Es conocido el respaldo de parte de las familias que reciben
estos nifios, en el sentido de estar atentos a su concurrencia a la es-
cuela, a que dispongan de los ttiles escolares, al empeiio y la seriedad
en las tareas, al punto de que en la actualidad se les reconoce un des-
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empeno escolar exitoso'?!

. Sin embargo, con respecto a estos chicos,
tanto de la Primaria como de la Secundaria, prevalece la imagen de
que no hablan.

Resulta fuerte el contraste con nifios platenses, muchos de los
cuales frecuentemente llegan a sus casas con la notita policiaca “con-
versa demasiado en clase”. Nos imaginamos ademas la extrafieza que
inicialmente sentiran los pertenecientes a culturas que valoran el
laconismo y que ademas tienen impreso el respeto (a veces al nivel
de sumision) -traducido en guardar silencio- frente a los mayores,
al incorporarse a grupos que tienen como valiosa una locuacidad ra-
yana en la verborragia, ademads del ‘bochinche’ bastante habitual en
las aulas.

Por eso muchas maestras, si bien al principio reaccionaban al en-
contrarse con alumnos diferentes que les planteaban una nueva pro-
blematica, luego viraban a preferir esa condiciéon que les hacia mas
facil la tarea de estar al frente de la clase. Porque la escuela, tal como
la conocemos, tiende a imponer silencio, a menudo por temor al des-
madre. El docente no puede contener tanta vitalidad en ebulliciéon y
teme ser observado y cuestionado por sus pares y superiores, pero
como muchas veces debe actuar dentro del bullicio y el movimiento
juveniles, el deseo es el silencio ordenado.

Ahora bien, en el caso de los chicos bolivianos, ese silencio, que
los mas benévolos consideran un rasgo cultural, implica también
sentimientos de inseguridad y de miedo. Es bastante frecuente que
en la escuela, al alumno de otra cultura y lengua se le vaya incor-
porando la conviccién de su ignorancia, de que habla o se expresa
mal, que las palabras o los modos que usa son incorrectos, creencias
que alimentan la vergiienza, la inhibicion, la inseguridad lingiiisti-
cay que, a la larga, dificultan el lenguaje. Esa situacion no se limita

121 Notamos un cambio también en la actitud de las maestras con las que trabajamos:
de una opinidén prejuiciosa y negativa sobre los mismos, que las hacia pensar en la
necesidad de que debian cursar un afio mas (con la pérdida que eso implica), mas
aquello de que no tienen lenguaje, pasaron a valorar positivamente su desempeno y a
destacarlo con el premio que otorga la escuela: ser abanderado.
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a ese ambito pero es alli donde tiende a hacerse permanente por la
relacion asimétrica entre docente y alumno. Porque si alguien ‘habla
mal; si su lenguaje ‘es pobre), lo tnico que le queda es el silencio, que
en esos casos resulta impuesto desde afuera, por los otros, directa o
indirectamente, por lo que corresponde asociarlo con un estado de
sometimiento, miedo, pérdida de interés, aceptacion del fracaso en la
comunicacion, es decir, una relacién de violencia.

Siempre nos preocup6 ese enmudecimiento impuesto, esa violen-
cia insidiosa que le quita al otro lo mas valioso, lo que lo hace huma-
no: la palabra. El relato desde adentro, desde el alumno o estudiante,
lo escuchamos en un congreso de SUTEBA realizado en la Universi-
dad de Lujan en 2004, con el testimonio de Katia, una joven boliviana
que por entonces tenia diecisiete afios.'?? Alli la joven recuerda como
habia venido a la Argentina con sus padres y hermanos, con la es-
peranza de mejorar las condiciones de vida. En ese entonces la nifia
hablaba solamente quechua, su lengua familiar, pero en la escuela le
pedian, como era esperable, la lengua estandar local. La escuela ig-
noraba su dificultad: No se daban cuenta de que yo no podia hablar
castellano.

Agrega luego: me prohibian hablar en quechua ya que ellos no en-
tendian. El verbo en construccién impersonal sin duda implica como
sujetos a maestros y directivos pero también a los compaieros y has-
ta posiblemente a los propios padres, quienes muchas veces asumen
para los hijos el mandato de renunciar a la propia lengua, en la nueva
tierra, para protegerlos, intentando de ese modo ayudarlos a asimi-
larse a la mayoria. Sobre este punto leemos en estudios realizados con
inmigrantes bolivianos en La Plata:

Muchas de nuestras entrevistadas refieren que al vivir en
Bolivia, sobre todo —aunque no exclusivamente- en zonas

122 El texto, de donde tomamos las citas, fue presentado y leido en el Congreso
de SUTEBA por la joven Katia Padilla y presentado por la Prof. Marcela Lucas,
investigadora del tema ‘el espafiol en contacto con lenguas originarias’ en educacion.
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rurales, el idioma mayormente utilizado era el quechua.
Al migrar, en principio queda relegado a la esfera do-
méstica, pero al tener hijos se prefiere dejar de hablarlo,
aludiendo de forma indirecta o explicita a la mayor po-
sibilidad de discriminaciéon que implica la identificaciéon
como boliviano por la lengua. Resulta casi obvio senalar la
mutilacion de la identidad cultural que significa la pérdida
del idioma (Archenti y Tomas 2004).

Hemos visto en ejemplos de arriba cdmo nifios bolivianos
intentaban ocultar palabras o rasgos de su variedad, ya que la lengua
resulta el principal factor identitario:

Hablar en quechua es una practica excluida del medio
escolar, al menos en los casos que investigamos, dado
que constituye una de las evidencias de “ser boliviano” o
“coya”. Si en el caso de los nifios que son inmigrantes, la
diferente pronunciacion del castellano actiia como un fac-
tor indicador ineludible, (...) el hablar otro idioma es un
rasgo que hipervisibiliza la diferencia. Nos arriesgariamos
a decir que en tanto marcador utilizado por la sociedad
receptora tiene el mismo peso que algunos rasgos feno-
tipicos, pero si los anteriores dejan lugar a la duda, este
ultimo no (Archenti y Tomas 2004).

Volviendo a nuestro caso, la chica fue logrando conservar su len-
gua primera y, al mismo tiempo, ir aprendiendo la segunda lengua,
en principio como todo inmigrante, es decir, como hablante de un es-
panol con contacto quechua que sentia mal recibido: cuando deseaba
comunicarme con otras personas se burlaban de forma que yo hablaba
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(sic).'”* Ante esa actitud optaba por el silencio y el aislamiento: por
esta razon me aislaba.

Esto pasaba en la provincia de Buenos Aires a mediados de los
’90, cuando todavia en la escuela primaria existia poco o nada de
toma de conciencia sobre lo que constituye el didlogo intercultural
y la diversidad lingtiistica, a diferencia de lo que podia pasar en los
lugares de las culturas originarias, donde el tema por su mera existen-
cia se imponia ain como conflicto. Y aunque no era un problema de
aprendizaje sino de lenguaje la derivaron a la psicopedagoga.

Muchos maestros con los que hablamos aflos después considera-
ban todavia que esa era la solucién al ‘problema’ porque, al aislarlo, el
caso ‘extrano’ no interferia en el curso de las clases, y luego porque se
suponia que el psicopedagogo, que trabajaba individualmente con el
chico, podria obtener mejores resultados en menos tiempo.

Nuestra observacion es que, de ese modo, no se estd tomando en
cuenta el tan pregonado potencial formativo que tienen la interac-
cion y el intercambio lingiiistico con una segunda lengua en el aula.'*
Nada que ver con la propuesta bilingiie: el conocimiento de la otra
lengua era sentido como un escollo, un impedimento.

Pero no es de extrafar el tratamiento que se dio al caso de Katia,
tampoco atribuible a que la maestra quisiera desentenderse. Por el
contrario, ese tratamiento esta previsto en el mismo sistema educati-
vo provincial, pues si bien en los lineamientos generales del Disefio
Curricular se considera la situacién de diversidad lingiiistica, el crite-
rio no se sostiene en capitulos del mismo documento referidos a los

123 Notamos en la construccion de Katia la omision de algunos elementos que,
aunque seria correcto usarlos, no son cruciales para el sentido; mantenemos la
emision porque la joven es hablante de espafiol como L2, por lo tanto ese tipo de
hechos es esperable y, en nuestro criterio, corresponde aceptarlo.

124 Elvalor formativo de una segunda lengua estd sefialado en el Disefio Curricular
para la materia Inglés, de cardcter obligatorio en el 2do Ciclo. No es nuestra intencién
proponer sustituir una lengua por otra, sino simplemente sefialar que, en lo que hace
al enfoque cognitivo, ese mismo valor lo pueden tener otras lenguas presentes en el
aula, aunque ocupen lugares inferiores en el ranking internacional, con el agregado
de que, en el caso de las lenguas originarias, contribuyen a la construccion de un
sentimiento de autonomia.
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distintos niveles educativos y tampoco aparece claramente indicado
en lo que se refiere a la formacion docente.

En cambio si lo encontramos en otro lugar del mismo documen-
to: los chicos con problemas de lenguaje, por deficiencias o por ser
inmigrantes, que no es lo mismo, tienen su espacio junto a chicos de
familias disfuncionales o que muestran problemas de conducta, adic-
ciones, etc., en los CEC (Centros Educativos Complementarios), que
funcionarian paralelamente a la institucion escolar y que dependen
de la Direccién de Psicologia, de la que dependen también los llama-
dos gabinetes psicopedagodgicos en la propia escuela. Si bien estos ga-
binetes deben estar integrados por profesionales idoneos, no se prevé
la formacion especifica en este tema de lingiiistica. Podria pensarse
sin embargo que, en sociedades con tanta presencia de inmigrantes
como la nuestra, esos saberes constituirian un aporte fundamental.

De modo que lo que hicieron con Katia es nada mds que lo que el
sistema tiene previsto: primero al psicopedagogo y después a la psi-
clloga, quien me ayudaba ensefidndome mediante juegos el castellano
para poder comunicarme con otras personas, alo que agrega un detalle
curioso: me prohibia contar las cosas que haciamos en el consultorio.
Mas alla de algtin intento de interpretaciéon equivoca, suponemos que
se refiere a que la sicdloga, por no estar formada en la especificidad
de ‘profesora de lengua, acudiria a estrategias improvisadas, de tipo
‘caseras’ (no por eso menos eficaces), para ensefarle a hablar espafol
a la nifia, por lo que se sentiria en falta o poco profesional, de donde
el temor a ser cuestionada por los ‘especialistas’ (ahi el profesor de
lengua seria algo mas que ‘un juez de menores, como dice Bourdieu).
Agreguemos que ese tipo de miedo (inhibidor, cercenante) al pro-
fesor de lengua, se da en la escuela también entre docentes: Cuando
hablo con los profesores, el miedo es una presencia palpable que ronda
en el aula (Freire 2014: 90).

De ningun modo cuestionamos la participacion de psicopedago-
gos y psicdlogos en la educacion, ya que su aporte es imprescindible,
solo que en este caso se trataba basicamente de un problema de len-
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guaje y no emocional o de conducta. Ademas, de ese modo se favore-
cia como solucion el aislamiento. Pero el punto es sobre todo cémo lo
siente la nifa y como lo sienten los compaiieros, porque también alli
hay prejuicios y de hecho se ponen de manifiesto en el relato de Katia:
pese a que la psicdloga intentaba estimularla a que hablara, que se co-
municara, ella agrega que de todas formas yo no podia comunicarme
con mis comparieros porque ellos no me hablaban.

Katia logré llevar a término la primaria seguramente con una en-
comiable perseverancia, no solo por parte de ella sino también de su
familia, como lo vemos a diario en muchos nifios migrantes, pero solo
logré mejorar su autoestima en la secundaria y no por lo que brinda
la escuela en ese nivel, donde practicamente el tema esta ausente, sino
porque la pluralidad de voces que implica permite algunos intersticios
inimaginables para la primaria. Fue asi como una de sus profesoras, la
docente y futura lingtiista M. Lucas (citada anteriormente), se intereso
y la ayudo a recuperar la estima por su lengua materna, a entender que
sus problemas radicaban en que le exigian una segunda lengua y cultu-
ra que todavia no habia adquirido, que su lengua primera le seguia ha-
blando dentro de la variedad de espafiol exigida y, finalmente, la alentd
a descubrir la riqueza cognitiva de su situacion de bilingiie. Y también
la ayudé a romper el silencio a tal punto que, como fue indicado arriba,
ella misma expuso su propio caso.

Me callo, luego no existo

Es dificil para un docente estar ante niflos enmudecidos. El men-
saje del asunto jSocorro! lleva a pensar en situaciones de tension y
desigualdad en el afuera, en los niflos como victimas cuanto menos
de la pobreza y de la impunidad. Cuando se trata de adolescentes o
jovenes de secundaria o superior, el silencio -no el de quien atiende
la palabra del profesor sino el que niega el didlogo, la falta de respues-
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ta-, comunican otros significados: resistencia, hostilidad, sabotaje,
que pueden transmitir un sentimiento de impotencia al docente o el
resultado positivo de replantearse la propia ensefianza (Freire 2014).

Uno de esos docentes, Villanueva Macias (2011), se intereso justa-
mente en estudiar el silencio de sus alumnos, al punto de convertirlo
en tema de un interesante trabajo titulado “Me callo, luego no existo.
Elsilencio no deseado...”. El autor, espafiol nativo, profesor de lengua
en su pais para alumnos inmigrantes, encuentra que el silencio en los
jovenes aparecia vinculado a situaciones anteriores marcadas por el
miedo: a equivocarse, al ridiculo o, simplemente, al otro. Trasladado
a términos cuantitativos, el hecho de estar callados y no participar
en clase correspondia en un 50 % al miedo de mostrarse delante de
los demas y, en un 30 %, a no saber qué decir. Por todo ello define
al silencio en clase como la metonimia reveladora de una autoestima
dariada, por medio de la cual el alumno le habla. Resulta interesante
leer cdbmo describe desde dentro el proceso:

Voy dejando la mirada general para descansar en los deta-
lles, tratando de comprender ese desarraigo que se instala
en esos cuerpos mudos. Puedo en este estadio de mi in-
vestigacion confirmar uno de los sentidos de los silencios
como miedo a mostrarse al otro, que podemos traducir en
un existiré sin que sepas de mi. (Villanueva Macias 2011)

Suena como una especie de suicidio afectivo, de resignacion ante
la imposibilidad del vinculo. Contintia la interpretacion del silencio
por el autor citado:

Una vez dominada la violencia verbal, tltima llamada de
socorro a la existencia, el estudiante opta por protegerse,
escondiendo el preciado tesoro de la intimidad, el yo per-
dido y melancoélico que rompe los nexos con el otro, con la
sociedad, cambiando, en lenguaje freudiano, una relaciéon
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erdtica por una situacion thandtica, metéfora del no ser
capaz de... (op. cit.)

En estas interpretaciones todavia no se toma en cuenta la varia-
ble cultural, que luego el mismo autor incorpora, al reconocerse a si
mismo en su condicién de nativo de lengua y cultura espafiolas, ya que
esa circunstancia le otorga el cardcter espontdneo, festivo y distendido
con que el espariol parece tomar la palabra, que en culturas mds silen-
ciosas llegaria a violentar por no saber cudndo callar. De ahi que, en
tanto profesor, reconoce la necesidad de tomar conciencia del valor
extremadamente negativo que el silencio posee en mi cultura espariola
y andaluza. (op. cit.)

En efecto, hay culturas que valorizan el laconismo o la parquedad
lingtiistica en tanto otras juzgan mejor la locuacidad, a veces rayana
en la verborragia. Entre las primeras se suele ubicar a las culturas ori-
ginarias, a las que se les atribuye ese rasgo desde una mirada mds bien
superficial, sin indagar si tiene relacién con que se trata de culturas
previamente sometidas y condenadas. También pensamos asi a nues-
tro mitico gaucho. Pero esta preferencia se puede encontrar también
en paises del primer mundo, como da cuenta el testimonio de otro
intelectual espafiol, exiliado en Suecia:

Mi adaptacién a una sociedad politica y culturalmente
diferente me hizo advertir la presencia de silencios don-
de cabia esperar palabras y también, aunque con menos
frecuencia, de palabras donde se esperaban silencios. Esto
me hizo consciente de que el uso y el sentido del silencio
ofrecfan matices diferenciales muy reveladores. La com-
prension de la realidad del silencio, para la que habia sido,
si no ciego, sordo en mi propia cultura, mostré ser muy
valiosa para entender la cultura nérdica en que me estaba
adentrando. Y aun cuando el silencio se manifestaba en la
ausencia de palabras, se me hizo evidente que su compren-

HABLAS EN EL AULA 287



sién no se lograba adecuadamente reduciendo el silencio a
la condicién de hecho lingiiistico, sino entendiendo tanto
el silencio como la palabra hablada como el cemento que
une a individuo y sociedad.

Esta innegable vinculacion del silencio con determinadas cultu-
ras, reducido asi a rasgo cultural, es usada por muchos docentes para
naturalizar casos como el de Katia, que sin embargo tienen mucho
de autoestima dafiada. Nuestra escuela como territorio y la cultura
escolar, con su impronta de la importancia de la lengua y el mandato
de fidelidad a la cultura espaiiola ~como vimos, festiva de la palabra-,
no pueden ser sino espacios donde se favorezca la verbalizacién, in-
cluso el verbalismo, al punto de que muchas veces se evalta positi-
vamente el conocimiento por el mero hecho de ser verbalizado (y
ademas casi siempre en estructuras candnicas, esto es, en oraciones
bien formadas). Es en cierto modo lo que da y pide nuestra escue-
la, como lo plantea la dicotomia de Bernstein en ‘cddigo elaborado’
y ‘codigo restringido. Por eso tal vez Bourdieu, perteneciente a una
cultura de ‘cddigo elaborado; dird en su lenguaje a veces eliptico que,
en el fondo, lo que la escuela ensefia -y lo que el chico aprende de sus
modelos- es a hablar sin hablar.

En esta valoracion del decir también incide la creencia en la es-
trechez de vinculos entre pensamiento y lenguaje que vimos en el
capitulo anterior. Pues bien, si conocer equivale a verbalizar, la ecua-
cién implicaria que el silencio es lo contrario, lo que favorece muchas
veces en nosotros la condena y el temor al silencio, como si lo que
importara fuera no dejar vacios de palabras sino llenar los espacios.

A menudo estos rasgos se atribuyen acriticamente. Esto pasa en la
representacion del silencio como rasgo cultural esencial que muchas
veces oculta otras posibles significaciones del silencio: como actitud
de resistencia, como resultado de la autocensura producida por la
inseguridad lingtiistica, como defensa para evitar la identificacion de
origen a partir de la pronunciacion o de los giros lingiiisticos, dado
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que, como vimos, la primera lengua es uno de los rasgos culturales que
mds permanecen en el sujeto (Archenti).

Violencia simbdlica

Los casos que hemos visto son imdagenes visibles de un tipo de
violencia contra si mismo que se manifiesta a través del silencio, ex-
presion extrema y una de las posibles formas de lo que Bourdieu lla-
ma violencia simbdlica. Nos parece necesario desarrollar, aunque sea
someramente, su pensamiento sobre el tema.

El origen de este tipo de violencia puede ser explicado por de-
terminadas causas —diferencias socioecondmicas, contextuales, va-
riedades lingiiisticas- pero su legitimidad radica justamente en el
desconocimiento —por parte del que la recibe pero también del que la
ejerce- de su caracter histdrico, contingente.

Toda accién pedagdgica es objetivamente una violencia
simbdlica en tanto que imposicién, por un poder arbi-
trario, de una arbitrariedad cultural (...) Todo poder de
violencia simbdlica, o sea, todo poder que logra imponer
significaciones e imponerlas como legitimas disimulando
las relaciones de fuerza en que se funda su propia fuerza,
afiade su fuerza propia, es decir, propiamente simbdlica, a
esas relaciones de fuerza (Bourdieu-Passeron 1977)'%

Bourdieu dird en conferencia de 1994 que el Estado tiene el mono-
polio de la violencia fisica legitima a través de las fuerzas armadas y, a la
vez, el monopolio de la violencia simbdlica legitima sobre la poblacién
en general, principalmente a través de la institucion escolar:

125 En Xavier Bonal, Sociologia de la Educacion, Editorial Paidos.
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El Estado impone las categorias de percepcién comunes
para el conjunto de agentes en una sociedad. Puede ser
el Pante6n de los filosofos [...], pueden ser las reglas de
ortografia por las que una serie de intelectuales franceses
[agreguemos a los espaiioles] de hoy estan luchando como
si fuera el destino de la humanidad, puede ser la estructu-
ra de la gramatica, puede ser cualquier tipo de cosa....es a
través del poder de la escuela publica que puede imponer
todas estas cosas a la totalidad de una poblacion. (Bour-
dieu 2000b)

En consonancia con ello afirma que los agentes legitimados en el
caso del lenguaje, en la escuela, son ‘los profesores de lengua’:

[El mercado escolar] estd dominado por las exigencias
imperativas del profesor de lengua, que esta legitimado
para ensefiar lo que no tendria que ensenarse si todo el
mundo tuviera las mismas oportunidades de poseer esta
capacidad, y que tiene el derecho de correccién en el doble
sentido del término: la correccion lingtiistica (“el lenguaje
pulido”) es el producto de la correccion. El profesor es una
especie de juez de menores en materia lingtiistica: tiene el
derecho de correccién y de sancién sobre el lenguaje de
sus alumnos (ibidem) (El resaltado es nuestro).

Pero atin aquellos que quisieran liberar a sus alumnos no pueden
hacerlo, porque més que un derecho consiste en una obligacion:

La libertad del profesor, cuando se trata de definir las le-

yes del mercado especifico de su clase, es limitada porque
nunca creara otra cosa que un “imperio dentro de un im-
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perio’, un subespacio en el que se suspenden temporal-
mente las leyes del mercado dominante. (ibidem)

Ahora bien: como sabemos, lo que llamamos ‘el lenguaje’ o ‘la
lengua’ es una construccién heterogénea, realidad frente a la cual la
escuela surgi6 como una instituciéon homogeneizadora sobre todo a
partir de la imposicidon de una lengua (y una historia) tnica. El pro-
blema es cudl es esa lengua impuesta: la de la cultura del poder, la
de una clase social que se atribuye ser la poseedora, o, en apariencia
mas democraticamente, la lengua (o variedad) estdndar, siempre por
definirse. Por eso, para Bourdieu, esta situacion genera disglosia, es
decir, el uso alternante de dos lenguas o variedades en el que una de
ellas resulta desvalorizada.'*

Esto incide en la situacion de los migrantes que llegan a nuestra
provincia, para los cuales la expectativa de los que proceden de paises
‘hispanohablantes’ o de provincias argentinas es que conocen el espa-
fiol —sin tomar en cuenta las variedades-, lo que da como resultado
que en ellos, a mas de la violencia simbdlica legitima ejercida por la
escuela, suele darse una violencia de culturas y lenguas hegemonicas
que favorece una actitud de silencio en el nifio de origen migrante.

Lo anterior tiene que ver para Bourdieu con que, en general, al
aprender una lengua, aprendemos al mismo tiempo el nivel de acep-
tabilidad que tiene lo aprendido. Asi podemos ver que, cuando el ha-
blante emplea usos estigmatizados pero no tiene conciencia de ello,
puede hablar con fluidez. Es menos frecuente el caso de quien, pese
a que sabe que su habla es ‘diferente), se atreve a usarla, con lo cual le
da entidad frente al hablar lingiiisticamente correcto y, de ese modo,
transforma el estigma en emblema.

126 De lo cual Bourdieu seguramente tenia conocimiento personal directo pues
era oriundo de Denguin, una pequefia comunidad de la Vasconia francesa donde se
hablaba el bearnés. La constatacion del valor inferior de esta lengua con respecto al
francés parisino sustenta su teoria del ‘mercado lingiiistico.
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Casi siempre es en la interaccion social donde el hablante normal-
mente adquiere conciencia de sus incorrecciones, cosa que es estimu-
lada en el ambiente escolar, desde donde se limita muchas veces al
maestro o maestra al triste papel especifico de corrector o correctora.
En estas atribuciones no es raro que de la correccion se pase a la hi-
percorreccién —algo asi como ‘corregir lo correcto, que Labov seniala
en sus estudios de los ‘60 como mas frecuente en la mujer, mas aun si
es de profesion maestra-. Del otro lado, se fortalece en los estudiantes
la formacién de una hiperconciencia de la incorreccién, que les hace
desvalorizar sus propios conocimientos: el caso de los hablantes boli-
vianos que usaban cerillas o las estudiantes de magisterio que conde-
naban a todos los cliticos del pronombre personal.

Aparece entonces una barrera a la interaccion dialégica —y por lo
tanto al aprendizaje- que se vuelve un hdbito perjudicial en el desem-
peno del alumno: los chicos que no hablan. Incluso los mismos pro-
fesionales de la educacion y de otras areas son pasibles de sufrir esas
presiones, que propician el mutismo en las reuniones ‘de claustro’ o
‘integradoras, desde aquel maestro wichi que pedia perdén a sus pa-
res, hablantes nativos del estdndar, por hablar en “la lengua prestada”
(Acufia 2007), hasta la presion que se ejerce tacitamente en docentes
que no manejan la terminologia especifica de un drea determinada:
lingtiistica, filoséfica, mas a menudo didéctico-pedagdgica.

Este silencio impuesto desde adentro pero que alguna vez fue ino-
culado desde afuera, directa o indirectamente por la sociedad o por la
escuela, en tanto proviene de la imposicion de un arbitrario cultural,
es lo que Bourdieu llama violencia simbélica. Como tal, es una vio-
lencia naturalizada. De ahi el interés del autor en develar lo oculto:

El trabajo de mi vida fue tomar en serio estas formas dul-
ces, sutiles, insensibles de la violencia, para ir en busca de
la violencia donde nadie esperaria verla, como en la rela-
cién pedagogica.
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El objetivo no es quedarse en la descripcion o la explicacion; ade-
mas de ello, se apunta a que el hablante pueda, a través del cono-
cimiento, desnaturalizar los hechos y modificar la apreciacién de si
mismo:

Mi idea es que mediante el descubrimiento de la violencia
simbdlica, por lo que es visible, que se manifiesta, se puede
iniciar la busqueda de los medios para combatirla.

Pensamos que un conocimiento explicativo de los contextos cul-
turales y de los procesos de contacto de lenguas, al no limitarse como
se hacia tradicionalmente a la mera enumeracion, puede ser uno de
esos medios que sirven para develar este tipo de violencia. En gran
parte ese pensamiento fundamenta nuestro trabajo. De hecho, en la
actualidad muchos estudian el tema con el objeto de disenar estra-
tegias tendientes a que el estudiante comprenda y adquiera, como
herramientas necesarias para su desempefio en sociedad, las reglas
de la lengua estdndar. Para el autor sin embargo el habito tiene mas
poder que comprender y asumir esas reglas:

La presencia activa de experiencias pasadas, depositadas
en cada organismo bajo la forma de esquemas de percep-
cién, de pensamiento y de accién, tiende de manera mas
segura que todas las reglas formales y todas las normas
explicitas, a garantizar la conformidad de las practicas y su
constancia a través del tiempo. (Bourdieu, 1980).'?

Nos interesa remarcar esta afirmacién porque se refiere una vez
mas a un hecho que tiene altas probabilidades de ocurrir en nuestros
alumnos, y no solo en ellos, venidos de lugares o pertenecientes a
grupos donde se hablan otras lenguas o variedades y donde también

127 Extraido de Anne Van Haecht (1999) La escuela va a examen. Editorial Biblos.
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difieren las culturas, de modo que, una vez adquirida la lengua es-
tandar de la comunidad receptora, pueden aparecer en ella rasgos
propios de la lengua de origen del hablante, que permiten explicar
determinadas variaciones.

Por todo esto va a decir Bourdieu que existe otra forma de silen-
cio, en este caso consciente y elegido, que constituye una respuesta
a la tendencia frecuente en la escuela por proscribir las variaciones
y favorecer asi la existencia de un discurso escolar oficial (la lengua
estandar, la lengua escolarizada). En ese caso dira que el silencio del
alumno consiste en una eleccién consciente y defensiva frente a la
politica escolar.

Los alumnos que llegan al mercado escolar poseen una
anticipaciéon de las probabilidades que tiene tal o cual
tipo de lenguaje de ser recompensado o sancionado. En
otras palabras, la situacién escolar en tanto que situacion
lingiiistica de un tipo particular, ejerce una formidable
censura sobre todos los que anticipan con conocimiento
de causa las probabilidades que tienen de beneficio y de
pérdida, dada la competencia lingiiistica de que disponen.
Y el silencio de algunos no es sino el interés bien com-
prendido. (Bourdieu 2000).

Luego, reconocidos estos hechos, nos alerta contra aquellos que
proponen convertirse en voz de los que no tienen voz, ya que el de-
legado, que se presenta como portavoz de las personas que no tienen
la palabra, comete una usurpacion, mds o menos importante, apro-
vechando el silencio provocado por la violencia simbélica (Bourdieu
1994). En cambio considera que corresponde dar herramientas para
que los mismos sometidos recuperen la voz:

Creo que en el mundo social, en el marco del efecto de la
violencia simbdlica, muchas personas estan desposeidas
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de todo medio de expresion [...], son desposeidos de las
herramientas de la expresion simbolica de sus experien-
cias, de sus sufrimientos; y uno de los grandes problemas
de hoy es darles estas herramientas de expresion. Por tan-
to, debemos ayudarles a dar a luz su sufrimiento; y si es
posible, a partir de las estructuras sociales que estan en los
origenes de su sufrimiento, las limitaciones, las tensiones,
la violencia, y los debemos ayudar con una especie de in-
tervencion coercitiva a la vez y liberadora.

Al mismo tiempo asume que su deber de sociélogo es mas bien
dar armas que dar lecciones y se reconoce por lo tanto en dos lugares:
por una parte, el de aguafiestas y, por otra, el de complice de la utopia
(Bourdieu 2000). En este ultimo punto (y en otros) podemos con-
tactarlo con Paulo Freire (1993) cuando propone la ‘pedagogia de la
esperanza, para lo cual también asumira conscientemente su papel,

como educador, de ‘dar herramientas’ %

128 Nacido en 1921 en Recife, por lo tanto nordestino, provenia como Bourdieu de
una zona estigmatizada por el lenguaje (y ademas por la pobreza, que recuerda Freire
como importante aprendizaje) (Freire 2014).
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¢ES POSIBLE EL DIALOGO?

La verdadera educacion es dialogo,

didlogo que no se da en el vacio sino en situaciones concretas
de orden social, econémico, politico.

Paulo Freire

Nuestros talleres llevaban como lema la frase de Freire: “La ver-
dadera educacion es didlogo”. Pero después de haber pasado revista
a situaciones que se dan en la escuela referidas a diferencias de cddi-
gos, prejuicios desvalorizantes, exigencias normativas, inhibiciones
de los que hablan diferente, la mudez, los silencios de los alumnos; y
conscientes de que el fracaso es uno de los miedos que estd siempre
latente en el aula, no solo del alumno que no aprende o no estudia
sino también del docente que siente que ‘no llega al alumno, que no
se hace entender, nos replanteamos la pregunta:

MAESTRO: NINOS
[FAMILIAS]:
Lengua estandar La diversidad
Unidad de la lengua eslanorma
Norma RAE

¢Es posible el didlogo?
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Al definir la educaciéon como didlogo Freire la diferencia de la
‘educacion bancaria, en la que se convierte al educando en un recep-
tor pasivo (en metafora aggiornada dirfa ‘en un archivo’) donde el
docente —que es el que sabe- deposita el saber, y en consecuencia el
educando sabra mas cuanto mas le hayan depositado. Frente a ello,
sefiala la creatividad del método dialdgico.

Habla de dialogo en el sentido epistemologico, como método de
aprendizaje que se desarrolla mediante la participaciéon de educado-
res y educandos en torno a un objeto, no restringida al intercambio
verbal y mas alld del encadenamiento pregunta-respuesta como prac-
tica de lenguaje:

Los métodos tradicionales, los abordajes de transferencia
de conocimiento, son penosos precisamente porque no
funcionan. Generan una enorme resistencia estudiantil,
que tenemos que atenuar en el aula. El método dialdgico
también implica trabajo, pero tiene un potencial de creati-
vidad y de ruptura que ofrece recompensas inesperadas: la
iluminacién por ambas partes. [...] la educacion liberado-
ra implica la iluminacién de la realidad, pero los ilumina-
dores son los dos agentes del proceso, los educadores y los
educandos, juntos. (Freire 2014: 83).

Coherentemente con este método propone la pedagogia de la ver-
dadera pregunta: al otro, a si mismo, al libro, a la curricula.

Aclara que la participacion activa del alumno no implica un ‘dejar
hacer’ por parte del profesor: por el contrario, reconoce que siempre
existe en éste una actitud directiva en la orientacién de la clase, en
la creacion de situaciones, en la elecciéon de temas sobre los que pre-
viamente el educador, por su condicién de adulto y de especialista,
eligid, se informo, investigo, reflexiond. Pero ese bagaje del profesor
no es absoluto ni definitivo porque el conocimiento tampoco lo es.
Incluso recuerda en lo personal que la reflexion sobre condiciones



de historicidad y heterogeneidad del conocimiento se le plantearon
muchas veces en su interaccién con los estudiantes. Para el autor el
didlogo se da asi en una tension permanente entre autoridad y libertad.
En ese punto de encuentro,

el profesor es un artista y un politico [...]. El didlogo for-
ma parte de la propia naturaleza histérica de los seres
humanos, [...] es el momento en que los humanos se en-
cuentran para reflexionar sobre su realidad, de la manera

que la hacen y la rehacen. (Freire 2014: 157).

De ese encuentro, en que el objeto a conocer es mediador entre
los dos sujetos cognitivos, surge el conocimiento.

El dialogo es esa conexidn, esa relacion epistemologica. El
objeto que ha de ser conocido, en un determinado lugar,
vincula esos dos sujetos cognitivos y los lleva a reflexionar
juntos [...] Enlugar de transferir el conocimiento estatica-
mente, como si fuera una postura fija del profesor, el dia-
logo requiere una aproximacion dindamica en la direccién
del objeto de conocimiento. (Freire 2014: 161)

Todo esto implica, desde el docente, el reconocimiento de los pro-
pios saberes pero también de los saberes y experiencias del otro, el
educando, sea cual fuere su nivel: de ahi que Freire reconozca como
actores de ese dialogo con el docente tanto a alumnos de la universi-
dad o criaturas de primaria, trabajadores de un barrio urbano o cam-
pesinos del interior (op. cit. 169).'"® No es una lista cerrada, pode-
mos agregar otras categorias de alumnos que conocemos de nuestras

129 Resulta interesante que incluya expresamente en este didlogo creativo a escolares,
tantas veces pensados negativamente: no se saben explicar, no hablan. Aunque no
siempre se los piensa asi: recordar el lema los mismos chicos te ensefian (jornadas de
cultura wichi) o el proyecto “Caleidoscopio” (Maurin 2006).
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practicas, pese a que algunas veces nos han hecho sentir frente a una
realidad extrafia y preguntarnos qué haciamos alli. Todos pueden ser
sujetos cognoscentes —nos dice- e interactuar en el didlogo educativo
en torno al objeto de aprendizaje, a partir de las propias reflexiones y
experiencias, para crecer juntos en el conocimiento:

Mi insistencia en empezar con la descripcién sobre sus
experiencias de la vida diaria se basa en la posibilidad
de comenzar por las cosas concretas, el sentido comun,
para llegar a una comprension rigurosa de la realidad. No
dicotomizo estas dos dimensiones [...] el rigor cientifico
viene del esfuerzo por superar la comprension ingenua del
mundo. La ciencia superpone el pensamiento critico a las
cosas que observamos en la realidad a partir del sentido
comun. (Freire 2014: 169-170)

Menciona alli un concepto clave de su propuesta: el pensamiento
critico. Los educandos, en vez de ser dociles receptores de los depésitos,
se transforman ahora en investigadores criticos en didlogo con el edu-
cador, quien a su vez es también un investigador critico (ibidem). Esto
vale también para la lectura, el didlogo con el libro:

Lo importante, lo indispensable es ser critico. La critica
crea la disciplina intelectual necesaria por el hecho de
plantear preguntas sobre lo que se lee, lo que esta escrito,
el libro, el texto. No debemos someternos al texto, ser su-
misos ante €él. La cuestion es luchar con el texto, a pesar de
quererlo. Entrar en conflicto con él. (Freire 2014: 30)

Concebida asi, la educacion liberadora y problematizadora
constituye un acto cognoscente que supera la contradiccion educa-
dor-educando. En este acto el objeto a ser conocido es mediatizador
de sujetos cognoscentes, y el educador ya no es sélo el que educa
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sino, al mismo tiempo y en tanto educa, quien es educado a través
del didlogo con el educando, quien, al ser educado, también educa.
Ambos se transforman asi en sujetos que participan de un proceso de
crecimiento en el que el mundo es el mediador.

El lenguaje del docente

Llegados a este punto nos interesa su pensamiento sobre el len-
guaje. El docente lo es, dira, porque habla como docente; no lo ve
como el ‘juez de menores’ de Bourdieu sino mds bien como el parti-
cipante del dialogo educativo que se define por su discurso. Agrega
que es el modelo, la pauta, que no deja de reconocer sin embargo
como contingente e historica. Ahora bien, dada la existencia de hete-
rogeneidad, considera Freire que la actitud de dialogo va a implicar
también el reconocimiento de la lengua popular y de los dialectos.

En varios de sus textos Freire recuerda como aprendié primero
a leer el mundo en el patio de su casa, con los suyos, antes de leer
los libros, y como luego aprendié de sus maestros y de los libros y
fue guiado y atraido por la lectura de los clasicos. Eso fue decisivo
para que en sus primeras experiencias docentes, que fueron como
profesor de su lengua nativa o primera (el portugués), empezara que-
riendo comunicar a sus alumnos el amor por esas lecturas y por la
gramatica (es decir, el estudio de las reglas), no siempre correspondi-
do por su audiencia. Cuenta que eso lo llevo a plantearse, como cual-
quier docente receptivo, el conflicto entre el lenguaje que llama ideal
(podemos pensar que se refiere al considerado correcto y preciso, al
propio del docente frente sus alumnos, la norma) y las diferencias
que advertia en sus alumnos de distintas procedencias, hasta que en
un momento se produjo en ¢él el cambio: su eleccion por la libertad y
belleza creativas, aun a expensas de la correccién gramatical (citado
arriba, op. cit. 42). De ahi que decidiera aceptar las ‘incorrecciones’ y
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comunicarse con sus alumnos -dada su definicién por la educacién
popular- en lenguaje popular.

Esto sin embargo no le impidié comprobar que para desenvol-
verse en sociedad -para sobrevivir dird Freire, en coincidencia con
Bourdieu- importa el conocimiento del uso estandarizado o correcto,
de donde considera que el docente tiene el deber de ensenarlo a los
alumnos, aunque no ya como ‘la Lengua’ por antonomasia sino dan-
do elementos al mismo tiempo para que los jovenes tomen concien-
cia de la historicidad de su hegemonia (asi como Bourdieu proponia,
al ensefar el estandar, sacar a luz su condicion de ‘arbitrario cultural,
intrinsecamente historica):

El educador liberador esta obligado a ensefar el uso co-
rrecto de la lengua [...]. El llamado ‘lenguaje estandar’ es
un concepto profundamente ideoldgico, pero es necesario
ensefiarlo en tanto que se critiquen también sus implica-
ciones politicas [...]. ;Tendra el profesor liberador el de-
recho de no ensefiar las formas estandarizadas? ;Tendra
el derecho de decir: “Soy un revolucionario, por lo tanto
yo no ensefio el buen inglés?” No. Desde mi punto de vis-
ta, el educador debe hacer posible el dominio del inglés
estandar por parte de los estudiantes, pero -y aqui estd
la diferencia entre él y el profesor reaccionario- mientras
que el profesor tradicional ensefia las reglas del inglés de
excelente calidad (risas), €l acentiia la dominacién de los
estudiantes por la ideologia elitista, imbuida de aquellas
reglas. El profesor liberador les ensefia la forma estandari-
zada para que puedan sobrevivir y discute con ellos todos
los ingredientes ideoldgicos de esa ingrata tarea. (Freire
2014: 116-117. Resaltado en el original) '*°

130 PF menciona el inglés porque en ese momento esta en EUA en didlogo con el
profesor norteamericano Ira Shor, es decir, vale como lengua primera o materna, tal
como para nosotros es el espafol.
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La importancia de la ensefianza de la variedad estandar, en Freire
y también en Bourdieu —quien habla mas bien de lengua legitima o
lengua correcta pero que, aunque mas caustico, presenta importantes
coincidencias- es fundamentalmente estratégica, asumiendo que es
un deber brindar al alumno la herramienta lingiistica necesaria para
desenvolverse en sociedad. Ya se sabe que, en los hechos, la variedad
estandar de cualquier lengua, en sus formas oral o escrita, es la que
se usa en todos los actos administrativos, comerciales, académicos,
politicos, mediaticos, educativos, en traducciones, ceremonias, etc.,
lo que la hace realmente necesaria a todos los ciudadanos. Esa es la
lengua naturalizada como legitima, lo que no impide que coexistan
con vida propia otras lenguas o variedades menos valorizadas en la
sociedad mayoritaria pero que pueden ser relevantes en determina-
das situaciones. Lo importante es tomar conciencia de esa condicion
de naturalizada e impuesta y de que la misma, como decia Bourdieu,
consiste en un arbitrario cultural.

Por todo ello tanto Bourdieu como Freire coinciden en que el pro-
fesor no puede no enseiar la lengua estandar, pese a que con ello con-
tribuya a la violencia simbdlica ejercida legitimamente por la escuela.
Es claro en el texto que no es la escuela la que crea esa violencia, sino
que mas bien, como institucion, refuerza relaciones de poder previas a
la escuela y al lenguaje. Sefiala los peligros de sustraerse a este objetivo:

La idea de producir un espacio auténomo sustraido a las
leyes del mercado es una utopia peligrosa mientras no se
plantee simultdneamente la cuestiéon de las condiciones
politicas de posibilidad de la generalizacién de esta utopia
(Bourdieu 2000).

De ahi que su aspiracion apunte mas a la toma de conciencia, para
desnaturalizar la violencia legitima del poder simbélico, ese poder in-
visible que no puede ejercerse sino con la complicidad de los que no
quieren saber que lo sufren o que lo ejercen. La esperanza es que, a
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partir de lo que es visible o evidente en relacion con ese tipo de vio-
lencia, se pueda iniciar la biisqueda de los medios para combatirla. Esa
toma de conciencia serd generadora de cambios, por empezar en la
enseflanza:

Una conciencia y un conocimiento de las leyes especificas
del mercado lingiiistico que supone una clase en particu-
lar pueden transformar completamente la manera de en-
sefiar (Bourdieu, op. cit)

Para la época de los encuentros entre Paulo Freire e Ira Shor
(1984/1985) que dieron origen al texto que seguimos (Freire 2014),
ya se habian dado cambios importantes en Sociolingiiistica con res-
pecto a las conceptualizaciones sobre las lenguas, el reconocimiento
de la heterogeneidad como categoria intrinseca de las mismas, el di-
namismo de los cambios en relacion con variables como edad, clase
social, hechos culturales, sociohistdricos, y, como consecuencia, la
existencia de variaciones.

El texto supone un conocimiento, directo o no, de esos conceptos,
vinculados a los estudios de W. Labov en los ’60, quien cuestion6
la famosa dicotomia de B. Bernstein en cddigo elaborado vs. cddigo
restringido, aceptada en cambio en los estudios de Halliday sobre se-
midtica social del lenguaje. Recordemos que, en ese par de opuestos,
se reconoce el cddigo elaborado como propio de los chicos proce-
dentes de centros urbanos y se lo caracteriza por la condicion de ser
explicito, tendiente a la precision y a la generalizacion o abstraccion;
corresponde al estilo practicado y solicitado al alumno en las escue-
las, a tal punto que la competencia en ese tipo de discurso resulta de-
cisiva a los efectos de la promocién escolar. El cddigo restringido, en
cambio —que coincide con el que solemos llamar ‘lenguaje pobre’-, se
caracteriza por un vocabulario mas reducido y por una sintaxis mas
simple con respecto al anterior, rasgos que a los fines comunicativos
requieren de un vinculo mas estrecho con el contexto situacional y
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que se vincula a los hijos de familias de clase obrera, habitantes de
barrios suburbanos.

Las diferencias sefialadas son cuantitativas y estructurales. Ob-
servada la mayor frecuencia del fracaso escolar en el segundo grupo,
se la relaciona con la exigencia, por parte de la escuela, del codigo
elaborado.

Esta dicotomia, que tuvo una larga aceptacion en las instituciones
educativas, en su origen respondi6 al propdsito de entender las razo-
nes del éxito o fracaso escolar de los nifios, teniendo en cuenta sus
origenes y/o sus competencias en uno u otro codigo lingiistico-dis-
cursivo, a fin de que la escuela obrara compensando las diferencias (de
donde el llamado ‘modelo de compensatoria’). Aparte de que lleva a
un modelo educativo cuestionado en la actualidad, lo criticable de la
propuesta aparece sobre todo cuando esa diferenciacion se convier-
te —como muy a menudo sucede-, de instrumento de diagndstico en
instrumento de evaluacion (y de discriminacién) de los alumnos. Sin
embargo tuvo bastante difusién, muchas veces como férmula simpli-
ficadora; tan es asi que, cuando trabajdbamos en nuestros proyectos,
en 2008, todavia esas categorias descriptivas eran usadas por algunos
docentes, incluso a nivel universitario.

Frente a la dicotomia de Bernstein, que, en una lectura facilista,
es determinada por clases sociales y al mismo tiempo determinante
del éxito social, Labov va a fundamentar una teoria que trabaja mas
con el concepto de ‘diferencias), a partir del cual reconoce la existen-
cia de variaciones lingiiisticas y el concepto de heterogeneidad de las
lenguas. El aporte clave aca, para nosotros, es el de reconocer la exis-
tencia de formas alternantes o variaciones (tema incorporado entre
nosotros por Beatriz Lavandera en 1984).

Desde esta postura, uno de los frutos concretos de los trabajos
de Labov fue el reconocimiento del ‘inglés negro’ y de la existencia y
legitimidad de su gramatica, frente a la opinion de que era un dialecto
‘sin gramatica’; es decir, a considerarlo no ya como un ‘inglés inco-
rrecto’ sino constituido por variaciones de hablantes de una ‘comu-
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nidad lingiiistica’ determinada. Estas conceptualizaciones, a las que
se llega a través de una metodologia de base estadistica aplicada a
un corpus pertinente, parecen estar presentes como conocimiento de
primera fuente o como ‘aire de época’ en el texto de Freire de los ’80
y, consecuentemente, en la orientacion que pensé para la formacion
de docentes:

Los profesores de las zonas populares necesitan, en primer
lugar, demostrarles a sus estudiantes que respetan el len-
guaje del pueblo. En segundo lugar, deben dejar sentado
que es tan bello como el nuestro. En tercer lugar, deben
ayudarles a creer en su propia lengua, a no sentir vergiien-
za de su lenguaje, sino a descubrir la belleza de sus propias
palabras. En cuarto lugar, los profesores que trabajan con
gente del pueblo deben demostrar que la forma comiin del
lenguaje también tiene una gramdtica, aunque sea invisi-
ble para ellos. Su manera comtn de hablar también tiene
reglas y estructura. Su lenguaje existe porque es hablado,
y si es hablado tiene una estructura, y también debe tener
reglas gramaticales. Detras de esa lengua comtn hay una
gramatica, que no ha sido escrita, y una belleza no recono-
cida, sobre la que, evidentemente, la clase dominante no
llamara la atencién de la gente del pueblo. Organizar ese
conocimiento y hacerlo explicito al pueblo seria oponerse
a la dominacién de las formas de la elite y, por lo tanto, a
la elite misma. [...] Lo que debemos demostrarles a los
estudiantes, mientras les enseflamos la lengua estandar, es
que ellos necesitan dominarla no solo para sobrevivir, sino
sobre todo para luchar mejor contra la clase dominante
(Freire 2014: 117-118). (El resaltado en cursiva es nuestro)

Es clara su postura frente a las variaciones de la lengua pero me
parece importante hacer una aclaracion. Alguien podria pensar, a
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partir de la lectura ya de la primera oracion de la cita, que este texto
se encuadra en lo que se conoce como ‘educacion popular’ Pues si, es
verdad; pero también corresponde a la educacion a secas, sin adjetivo
que la limite, y a la misma lingiiistica. Porque todos esos concep-
tos no solo corresponden a una cuestion humanitaria o de derechos
humanos sino que también tienen una base cognitiva, cientifica, en
los mismos conceptos de lengua y de lenguaje. Esto nos refuerza en
nuestra conviccion de que, a mas de una actitud humanitaria y com-
prensiva del docente, indispensable en la profesion, entendemos no-
sotros que, en los proyectos transformadores como el de Freire es
también indispensable que el docente desarrolle herramientas de na-
turaleza cognitiva.

Tan es asi que, si empezamos por lo basico, el respeto al lenguaje
del hablante tiene un fundamento fuerte en la misma ciencia lingiiis-
tica, como podemos leerlo en los autores fundantes: Saussure, Volos-
hinov, Sapir, Chomsky, Jakobson, y tantos otros que los siguieron, que
nada tienen que ver con aquellos aristocratas del siglo XVIII, funda-
dores de una institucion elitista, al menos en sus origenes, como ‘la
academia. Es también reconocer que un capitulo de los Derechos Hu-
manos son los Derechos Lingiiisticos, ya que ‘el ser humano es un ser
de lenguaje’

Tal vez por este vinculo tan estrecho entre los conceptos de hu-
manidad y de lenguaje, los reconocimientos en la ciencia lingiiisti-
ca estan vinculados al reconocimiento de los derechos humanos. Ya
la frase de Saussure ‘la lengua es oral, a principios del siglo XX, fue
profundamente revolucionaria, al permitir incluir a las culturas dgra-
fas como culturas también con lenguaje, lo que permite reconocer
la condicién de universalidad para el mismo. Luego, en los afos 20,
la discriminacion racista termina de resquebrajarse con Sapir y con
Boas y, aunque no tan difundidos en su tiempo, tenemos por enton-
ces los textos de Voloshinov que rescatan la creatividad del hablante.
Esta nueva mirada subyace al estudio de las lenguas de los pueblos

HABLAS EN EL AULA 307



originarios, de las situaciones de contacto, del reconocimiento del
‘inglés negro, de la Lengua de Sefias como lengua.

Podriamos ‘pelear’ con aquel texto de Freire, como seguramente
el mismo autor admitirfa, apuntando a la subjetividad de conceptos
como el de ‘belleza’ o intentando la apertura de la frase el lenguaje del
pueblo, ya que la misma propone un sentido aparentemente unitario
para algo que encierra la mayor diversidad. También preguntarnos
(sin perder de vista que el texto en cuestion proviene de una triple
traduccion: del portugués al inglés y luego al espaiiol) qué es el len-
guaje del pueblo: en nuestra lengua, la frase puede tener un sentido
mas bien abstracto como ‘la voz, el reclamo de la comunidad’, o de-
signar el lenguaje popular en tanto variedad regional o social de una
comunidad especifica, o también el lenguaje vulgar en el sentido de
descuidado, incorrecto. En el uso de Freire, parece referirse a ‘el len-
guaje de los alumnos, que confronta con la frase nuestro lenguaje, el
de los dos participantes del didlogo: en ese momento estan hablando
dos docentes, que como tales estan pensados por el autor como cono-
cedores y hablantes del estdndar o de una lengua ‘ideal.

Por el cotexto puede deducirse que la frase estd usada en este ul-
timo sentido. De todos modos, esa ambigiiedad no es casual y estd
relacionada con el modo difuso o continuo de significar que es inhe-
rente al lenguaje, lo que no nos impide identificar diferencias en los
extremos: las variedades y variaciones —aceptadas o no- de los alum-
nos y lalengua estandar o correcta, corregida, del docente, atravesada
por la institucién que la legitima. El ‘lenguaje del pueblo, en nuestro
caso, es tanto aceptar el voseo y el yelsmo como también los rasgos
que en nuestra lengua, nacida hispano-indigena, dejaron los italianos
-nuestros gringos o tanos, tan denostados por un nacionalismo de
corte liberal- o los usos que provienen de variedades regionales, asi
como los usos emergentes de otras lenguas presentes en la sociedad
(entre ellas las lenguas originarias), pero de tanto o mas peso, las re-
creaciones y omisiones de los jovenes, los anacronismos de los viejos,
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las creaciones expresivas, los tecnicismos, etc., y no solo en vocabula-
rio y sentidos sino también en variaciones gramaticales y fonoldgicas.

Lengua y nacion

Ahora bien: si bien coincidimos con la afirmacion de Freire de
que el lenguaje del pueblo es tan bello como el nuestro (con la acla-
racion de arriba), es un hecho reconocido que a lo largo de la his-
toria casi todas las comunidades humanas han sentido la necesidad
de crear una lengua comun, aceptada por todos, que sirviera como
vehiculo de comunicacion social y como instrumento de la ley, de
donde ademas se sigue el requisito de estabilidad frente al imparable
cambio, directamente observable, relacionado con espacio y tiempo.
Podemos encontrar ahi el origen de la oposicion entre el uso popular,
que genera cambios, variaciones, y la lengua del poder, contraria a
las variaciones. Estas tendencias opuestas vienen de muy antiguo. En
nuestra cultura tenemos que Antonio de Nebrija, el gramatico de los
Reyes Catolicos, autor de la frase que siempre la lengua fue compariera
del imperio (Nebrija 1984, 97), en el “Prologo” a su Gramdtica de 1492
vincula explicitamente la imposicion de la lengua tinica con la ley y al
dominio sobre los pueblos vencidos.

Pero no solo afirma la necesidad de ‘una lengua’ en las relaciones
de dominio con los pueblos vencidos sino también en el juego de
identidades y relaciones con otros pueblos de su misma cultura.

En oposicion a este concepto de unicidad de la lengua, pocas déca-
das mas tarde Juan de Valdés sefiala en su “Didlogo” (1535) que Espafia
constituye en cambio un espacio lingiiistico caracterizado por las di-
versidades que hay en el hablar, 1o que conlleva la dificultad de describir
una norma unica. Ante el dilema, ya entonces privilegia el entendi-
miento entre hablantes a pesar de las diferencias (Arnoux 2001).
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La opcién entre gramaticas de Estado y gramaticas parti-
culares muestra en el espacio lingiiistico dos de las fuerzas
que interactiian: por un lado, la monarquia preocupada
por la centralizacién del poder; y, por el otro, los nuevos
sectores sociales, particularmente la burguesia, que reco-
rren el territorio desarrollando un intercambio que hace
posible y requiere a la vez una unidad no burocractica
(Arnoux 2001, 188).

Estos cuestionamientos cobran mds importancia para nosotros en
el siglo XIX, época de movimientos de independencia y del estable-
cimiento de las naciones como comunidades organizadas en un pla-
no internacional, cuyo requisito basico fue en un principio la unidad
territorial pero que en una segunda etapa cedi6 la primacia, como
factor mas relevante, a la posesion de una lengua tnica (Hobsbawm
1992, del Valle 2002).

Surge asi en la modernidad la ideologia nacionalista, definida por
Anderson (2007) como ‘el conjunto de creencias y practicas que nos
hacen concebir, inconscientemente, el mundo como un conjunto de
naciones, y sentir nuestra pertenencia a una de ellas como algo natu-
ral e inevitable’ Sefala luego que, de todos los elementos culturales
que intervienen en la génesis, desarrollo y transformacién de los mo-
vimientos e ideologias nacionalistas, ninguno ha alcanzado la impor-
tancia de la lengua.

A nuestros fines importa sobre todo la ultima afirmacién, que
fundamenta la conocida frase la patria es la lengua, esgrimida en dis-
putas por la identidad y la soberania de los pueblos y las defensas de
las lenguas. Pero el requisito de una lengua tinica se ve a su vez limita-
do ante la importancia que adquiere, dentro de la lengua, la posesion
de la escritura, por un lado, una herramienta importantisima, por
otro un distintivo de clase y factor de homogeneizacion, y dentro de
ella, mas especificamente, de una tradicion literaria. Anderson consi-
dera que estos dos dltimos factores fueron decisivos para que triun-
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faran las revoluciones independentistas de los criollos en América
Yy, en cambio, fracasaran aquellos intentos anteriores generados por
culturas agrafas, como las de indios y esclavos.

Pues bien, a partir del constructo de ‘nacion’ se refuerzan aquellas
tendencias a la norma unificada -que como vimos es historica, con-
tingente-, por las cuales los mecanismos de estandarizacion tienen que
ponerse al servicio de la ideologia nacionalista, que impone la natu-
ralizacion de la homogeneidad lingiiistica de la comunidad (del Valle
2002). Esta tarea es delegada a los aparatos del Estado —instituciones
educativas, medios, industria editorial, academias de la lengua- pre-
via la investigacién que demuestre la continuidad de una linea his-
torica de la lengua a través de los siglos y el reconocimiento de la
entidad e identidad de la lengua estandar por la ciencia:

Una de las caracteristicas de la modernidad es que la
ciencia disfruta del mayor nivel de legitimidad, al estar
situada, supuestamente, por encima de intereses politicos
e ideologias -entendidas aqui como representaciones in-
correctas de la realidad con fines manipuladores-. Es asi
como surgen, del seno de la filologia y la lingiiistica, la
historificacion del estandar y la creacién de una imagen
compacta, natural y unitaria del mismo. (del Valle 2002)

No es de extrafiar, entonces, que nuestros maestros y maestras,
hayan naturalizado el concepto de lengua tinica que luego transfieren
a sus alumnos. En nuestra practica, lo pudimos comprobar a través
de una breve encuesta que hicimos en 2008 a maestros asistentes a
cursos de extension. En ella preguntdbamos sobre el sentido y aplica-
cion de algunos términos como lengua, dialecto, unidad de la lengua
y otros. Los resultados fueron que el 80 % de los docentes definia
lengua (o lenguaje) como ‘comunicacion, lo que dejaba en evidencia
la impronta comunicacional otorgada a la materia en nuestro pais
desde los ‘80. Luego, como respuesta a otra pregunta, el 90 % consi-
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deraba condicion necesaria a la comunicacion la unidad de la lengua
(es decir, la condicion de homogeneidad, o, en lenguaje corriente, el
‘tener codigos comunes’ en sentido literal).

Las definiciones anteriores cobran importancia como principios
operativos basicos para la accion (el maestro es un agente o actor),
pero encierran fuertes contradicciones. Por empezar, decir que ‘la
lengua es comunicacién’ omite otros aspectos de la lengua muy im-
portantes. Por otra parte, simplifica mucho los sentidos de los dos
términos dados como equivalentes: ni los comunicélogos ni los lin-
gliistas y poetas estarian muy de acuerdo. De todos modos la frase
puede interpretarse como una fuerte elipsis hecha para destacar la
funcién mds importante reconocida para la lengua, al menos en lo
que hace a su importancia en la interaccion social.

Se genera asi un tipo de incoherencia que explica el porqué de las
contradicciones que vive el maestro: tiene, como modelo a alcanzar,
una lengua tnica, siente ademas para si mismo el deber de ser modelo
de lenguaje -lo repiten hoy mismo los estudiantes de profesorados-,
piensan que esa lengua modelo -mds proxima a la escritura- debe
ser la de la escuela, pese a que el habla -la oralidad- es fatalmente
diversa y cambiante (Anderson B. 2007). Por ello nos resulta nece-
sario rastrear el origen de esa creencia, ya que fundamenta politicas
lingiiisticas y educativas,

la mitologia nacionalista identific lengua y nacién, con-
virtiendo a aquélla en portadora de la identidad nacional:
en consecuencia, las lenguas vernaculas literarias, rela-
tivamente estandarizadas -espafiol, francés o inglés- se
convirtieron en artefactos culturales idoneos para generar
la cohesion nacional requerida por la ideologia imperan-
te [...] La legitimidad del estandar para desempenar esta
funcién -como artefacto que genera cohesion cultural-,
¥, por supuesto, el éxito que alcance, dependera del pro-
ceso de historificacion a que las sometan la filologia y la
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lingiiistica, y de la credibilidad con que las instituciones
del estado le presenten al ciudadano esa lengua como suya
propia. (del Valle 2002 )

Dicho de otro modo, la lengua fue usada desde el poder como ins-
trumento de homogeneizacion cultural, para lo cual se subordinan
todas las variedades a una lengua comun o lengua culta y se encarga a
las instituciones mantener una estructura jerarquica de dependencia.

No todo es lengua estandar

Pero puesto que la lengua es un sistema de comunicacion versatil
y maleable, de gran ubicuidad, condiciones que le permiten adecuar-
se a usos diferentes y especificos, la variedad estandar no resulta ade-
cuada en todos los dambitos. Aunque no todos lo acepten, los hechos
nos superan: en ciertos contextos puede ser mds adecuado el uso de
una variedad regional o social, o la variacién que produce un hablan-
te; en otros, puede ser ‘mas comunicativo’ el lunfardo o el cocoliche
(Lavandera 1984, 83).

Con este ultimo nos acercamos a situaciones de contacto y a
lenguas pidgin, tal vez el caso mas notorio en cuanto a variaciones.
Tenemos que muchos escolares de la frontera con Brasil hablan por-
tufol, lengua que ya tiene expresiones literarias (novelas, poesias).
Pensemos que el 50 % del periodismo dirigido a los hispanos en EUA

es en espanglish, lengua'?!

en la que ya existe una traducciéon del Qui-
jote, de la que conocimos un fragmento publicado en 2002, nada me-

nos que en la pagina del Instituto Cervantes:

131 Hay una polémica en considerar el espanglish como el habla popular de los
hablantes de espanol radicados en EUA, en opinién de Ricardo Otheguy, frente a los
que la piensan como una lengua o variedad en si misma, un pidgin.
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In un placete de La Mancha of which nombre no quiero
remembrearme, vivia, not so long ago, uno de esos gentle-
men who always tienen una lanza in the rack, una buckler
antigua, a skinny caballo y un grayhound para el chase
(www.unidadenladiversidad 2002)

Hay producciones radiales bilingiies, poesias y canciones en un
espaiiol mezclado con guarani, se han popularizado canciones en es-
paifol-inglés o espafiol-nahua (Lila Down, José Luis Guerra). Y por
qué, se preguntaran muchos, si tenemos una lengua completa y per-
fecta. La respuesta tiene que ver con los aspectos enunciativos del
lenguaje, es decir, con las necesidades comunicativas de los hablantes.

Asi lo demuestran aquellos atentos a lo sutil y creativo del len-
guaje, los poetas, como podemos ver en poesias de Alurista (Alberto
Urista), posiblemente hijo de inmigrantes mexicanos en EUA, quien
en el poema titulado “We've played cowboys” (Hemos jugado a los
vaqueros) expresa la contradiccion de haber elegido en la nifiez esos
personajes -los cowboys o convéys, como decimos por aca- en vez
de jugar a los indios, dado que sus abuelos habian sido indios mayas
(ademas de que casi siempre cowboys e indios fueron enemigos). La
mezcla de lenguas hace mas patente el sentido:

and we've played cowboys

as opposed to indians

when ancestors of mis charros abuelos
indios fueron

de la meseta central

and of the humid jungles of yucatan
nuestros MAYAS!*

132 Poemas chicanos, presentados y traducidos por Alma Simounet: “y hemos
jugado a los vaqueros / en lugar de a los indios / cuando, en cambio, los antepasados
de mis charros abuelos / indios fueron / de la meseta central / y de la selva himeda
del Yucatan, / nuestros MAYAS”
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El siguiente fragmento corresponde a un poema neorriquefio de
Tato Laviera llamado “Oremus’, en el que los sentimientos hacia la dis-
criminacién étnica encuentra su mejor expresion en lengua pidgin:

...y echar brujos de fufti y espiritus malos

a los que nos tratan como naborias y esclavos...

and sentence them to hang desnudos tres dias en orchard
beach,

pa que yemaya le saque sus maldades'*

Mas cercano a nuestro espacio y tiempo, encontramos el poeta
uruguayo y profesor de Lengua, Fabian Severo (del Departamento de
Artigas, en el limite entre Uruguay y Brasil), quien no solo publicé
poesias en portuiol sino que reflexioné sobre el tema y explicé por
qué lo hacia en esa lengua. Cuando uno lee sus poemas entiende que,
si bien ‘desde afuera’ o desde el estandar nos puede llegar el tema,
debemos aceptar y apreciar que alguien decida contar el drama de
inundacion y pobreza que vivié de nifio, en la propia lengua que tenia
cuando era nifo:

Cuando yega la inyente nos semo los que se vamo.
Deyamo tudo.

Yo, asvés levo mi almuada.

Todo los afio es la mesma historia,

impesa yover y yover,

yo miro para ayd y veyo como se viene el agua
pero antes yegan los biyo y yo los mato.

Credo que mifa casa no agiienta otra inyente,

133 El autor mezcla lenguas de origen latino, sajon y africano “echar brujos de fufuy /
espiritus malos [hacer un hechizo] a los que / nos tratan como naborias / y esclavos...
/ y los condenen a colgar / desnudos tres dias en orchard / beach (playa de EUA), pa
que yemaya (deidad africana) les saque / sus maldades”. Trad. Alma Simounet.
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as parede istdn como cansada, puro ladiyo floyo [...] '

Tal es el sentimiento de pertenencia que el autor se define a si
mismo como ‘un frontera’ y se pregunta por su lengua:

sEn qué lengua falamo los frontera? ;Na lengua que nos
enseflaron na iscuela o na lingua que nuestras madre nos
cantaba antes de dormir? Materna viene de madre. Du
idioma materno son las palabra du afecto, da ternura, da
emocion. No puedo pensar ni narrar mi pasado sin ellas.
[...] Situviera que defender algo, eu defendo meu direito a
crear usando minha lengua materna. (Severo 2015)

En otra parte explica el porqué de su eleccién lingiiistica y como
siente este poeta/profesor la correccion gramatical:

Venho disparando de la policia de la lengua. Sinto as bala
du diccionario sumbando en mis ouvido. Veo las flecha da
gramatica pasar en mis costado. Trompieso con los tilde.
Me arrebento contra as regla de concordancia. Me mareo
nas curva de intonacion. Sigo correndo. La gente que me
mira pasar, no se imagina que intento me salvar da P.M.
lingiiistica porque si eles me quitan la lengua, ya no voy a
ser. Me iscondo num beco. Sinto que mi corazén istd por
explotar. ;Dénde hay un lugar siguro para que yo pueda
proteger mis palabra?

Ellos ya vienen. Iscuto el retumbo das bota de las politica
lingiiistica. Si me incontran, van querer corregir mis soni-
do, lavar mi lengua y borrar a musica da minha infancia,
para que deje de ser el Fabian frontera y pase a ser de un

134 Fragmento de “Poema 7” en: Noite nu Norte (2010).
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s6 pais, monolingiie, facil de entender como las definicion

del diccionario.'®

El problema del ‘nifio frontera’ en la escuela estd en el poema con
que abrimos este libro. Pues bien, si la condicién de homogeneidad
puede ser considerada para cierto pensamiento como el bien maxi-
mo, estd demostrado que es inexistente y que por naturaleza todas las
lenguas son heterogéneas, como lo afirm¢ Lavandera (citada) al con-
siderar la variacién no como mero accidente sino como una carac-
teristica constitutiva esencial de las lenguas naturales. Pero ademas,
contrariamente a la légica manifestada por los maestros encuestados,
agrega que es la misma funcionalidad de la lengua con respecto a la
comunicacion la que incide para que sea heterogénea, es decir, para
que se produzcan, en el uso, variaciones.

El hecho de que el uso de la lengua implique la presencia de va-
riaciones, diferencias, diversidad, no es obstdculo a la comunicacién
sino una consecuencia de la posibilidad comunicativa de la lengua.
Como citamos arriba, las variaciones o formas alternantes reflejan
una eleccion funcional de parte del hablante, dirigida a servir sus pro-
positos comunicativos (Lavandera 1984, 14), dado que el lenguaje no
solo se usa en su funcion referencial sino también y sobre todo con
fines sociales y expresivos.

Este pensamiento subyace a los esquemas de la comunicacion co-
nocidos, que reconocen la subjetividad siempre presente en el uso
del lenguaje. Entre un concepto de la lengua como cddigo homogé-
neo (que permite elaborar diccionarios y reglas gramaticales y donde
“toda palabra quiere decir lo que quiere decir”) y la afirmacién con-
traria de los que reconocen el maximo grado de subjetividad, segun la
cual no hay una lengua comun sino idiolectos (es decir, codigos parti-
culares para cada hablante donde “toda palabra quiere decir lo que yo
quiero que signifique”), la verdad estd en el medio de ambos partici-

135 Fragmentos de Fabidn Severo “Portunholando” Ponencia en apertura del 16°
Congreso Brasileiro de Profesores de Espafiol. San Pablo, julio 2015.
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pantes del didlogo: hablar es precisamente procurar que coincidan esas
dos intenciones significantes, esos dos “querer decir” (Kerbrat-Orec-
chioni 2000, 1993, 23). Por ello afirma luego que, necesariamente, la
intercomprension, a partir de la comunicacion verbal, nunca es total
y transparente en el sentido de que el destinatario recupere en forma
idéntica el mensaje del emisor: por el contrario, no puede ser sino
parcial (adids al suefio de lengua tinica y comunicacion total).

Esto se explica a su vez por el reconocimiento de la existencia de
los factores que inciden en la comunicacion verbal, que ya aparecen
en el esquema de Jakobson de 1960, reformulado en 1993 por Kerbrat
Orecchioni (op. cit. 27), lo cual convierte a la comunicacién en un
hecho contingente y permite explicar tanto sus fallas como sus lo-
gros.'*® Ahora bien: admitida la imposibilidad de total transparencia,
la misma autora nos trae, en nota al pie, una cita tranquilizadora de
Barthes: no le pedimos al habla que lleve a cabo toda la comunicacion,
que nos resulta necesaria tener presente para poner en su justa medi-
da la comunicacion verbal, dada la importancia que se le suele dar a
la misma, sobre todo en la escuela.

Cuando hablabamos de estos temas con los alumnos les plantea-
bamos casos concretos en los que habia sido determinante la inci-
dencia de determinados obstaculos a la comunicacidn, con el objeto
de que reflexionaran y descubrieran los factores que contribuian al
éxito o al fracaso. El primero de esos casos, ademas por lo bésico,
consistio en la comunicacion lograda entre dos hablantes, no solo de
lenguas y culturas distintas sino ademas pertenecientes a dos paises
en guerra, tema de un clasico del cine: Infierno en el Pacifico (1968).
Otros eran algunos de los casos que vimos arriba, en los que los par-
ticipantes eran hablantes de distintas variedades del espaiol, en el dia
a dia escolar.

136 Los factores que inciden en la comunicacion han sido agrupados en diferentes
sistematizaciones pero en general coinciden en abarcar el contexto referencial, el
canal de comunicacion (cara a cara, tv, teléfono, revista, chat...), competencias de
los participantes (lingiiistica, ideoldgica, cultural), estados animicos, emociones,
intenciones, estrategias, modelos de discurso, etc.
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Una situacion interesante se dio durante la campafa preventiva
contra la epidemia de cdlera que asolo hace un par de décadas va-
rios paises sudamericanos, especialmente Chile y Pera (con menor
intensidad en Argentina). En las campafias disefiadas en nuestro pais
se recomendaba a la poblacién —sobre todo en lugares del AMBA y
periurbanos adonde no llegaban los servicios de agua corriente- que
agregaran hipoclorito de sodio -conocido comtinmente por acd como
lavandina- al agua utilizada para la alimentacién. La difusion se hizo
a través de los medios y las escuelas y mediante afiches que advertian
verbalmente y por imagenes sobre esa forma de prevencion. El resul-
tado fue que una gran parte de la poblaciéon debid ser atendida, no
por colera sino por intoxicacion debido a que, poniendo en practica
una légica elemental, para asegurarse la prevencion, la mayoria de la
gente agregaba demasiada cantidad de hipoclorito al agua, por lo cual
la campania debié corregirse modificando las imagenes y mediante la
leyenda de “dos, y solo dos, gotitas de lavandina en un litro de agua”.

Estas fallas mostraban cémo se ponian en juego las distintas
competencias: cultural, lingiiistica, ideoldgica, entre otras. Al mis-
mo tiempo dejaban en claro que, si asi como usar un mismo c6digo
lingiiistico no garantiza la comunicacion, puede haber sin embargo
comunicacion entre hablantes de lenguas o variedades distintas, lo
que nos hace recordar aquello de Bateson acerca de que el lenguaje
no esta formado solo por palabras. Al hecho se refiere explicitamente
el lingiiista mexicano Antonio Alatorre (1989: 295): Basta un poco de
cordialidad entre los interlocutores para que las diferencias de habla
entre paises (o entre regiones de un pais, o entre estratos socioculturales
de una ciudad) sean mds estimulo que estorbo para el didlogo.

Agrega el mismo autor la importancia del deseo y la intencién
cuando afirma que, a los que hablan diferente, lo tinico que hace fal-
ta para entenderlos es querer entenderlos (Alatorre 1989, 318). A una
docente preocupada por la deformacion (1éase: variaciones) obser-
vada en el uso del lenguaje, que supuestamente para ella concluiria
en la pérdida de su poder comunicativo, le respondi6 Chomsky en
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su primer paso por Buenos Aires: “La comunicacion es un misterio’,
diferenciandola asi de los ‘problemas’ en tanto objetos, éstos si, de la
ciencia. Algo similar decia Rockwell (2006) (cap. “Una clase”) de la
misteriosa comunicacién entre los nifios en el aula.

Otros lingiiistas menos proclives al misterio y mas afines a criterios

cuantitativos han sefialado la redundancia'>

como uno de los rasgos
que poseen todas las lenguas en distinto grado y que, conocidas las
restricciones fonoldgicas, constituye un reaseguro del poder comuni-

cativo, dado los usos diferentes, incluso incorrectos o incompletos.

La importancia de la redundancia para la comunicacién
consiste en que los errores de trasmision -colectivamente
llamados ruido en teoria de la informacidn- son inevita-
bles: una cierta cantidad de redundancia impide que ese
inevitable porcentaje de ruido destruya totalmente la co-
municacién. (Hockett 1971, 92/93)

;La correccion, el ajustarse a la norma estindar, aseguran la
comunicacién? Tampoco. En muchos casos la intencién es, pese a
la correccidn, no comunicar. Es mas bien caustico el pensamiento de
Bourdieu con respecto a la ensefianza de la lengua correcta, corregida
o legitimada por la escuela, que relaciona con el falso silogismo: “lo
dice bien, por tanto es posible que sea verdad”. De ahi su afirmacién
de que ‘la escuela ensefa a hablar sin hablar’ y de que ensefia ‘una
relacion al lenguaje solidaria de una relacion a las cosas y los seres
completamente desrealizada’

De donde podemos concluir que el uso del estandar es condicién
necesaria al sujeto hablante, sobre todo a ciertos fines, pero no sufi-
ciente para la comunicacion. En cambio, como lo afirm¢é Lavandera
en 1984, las variaciones en el lenguaje (agregamos: atn las transgre-

137 Consiste en repeticion de informacién. Comparar los gatos negros, que informa
tres veces numero y género (total 6 datos) con (the) black cats (solo informa plural en
una palabra). La redundancia, mas que un defecto, es un reaseguro contra los errores
en la emisién (ademas de un recurso retérico, en otro uso).
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soras del estandar, las estigmatizadas) pueden ser funcionales a la
comunicacion.

Variedades y variaciones existen en la lengua y la gente se entien-
de, y eso esta relacionado con que no es un sistema digital, sino ver-
satil y ubicuo. Asi lo vimos desde que empezamos a trabajar el tema
de las diferencias que nos pareci6 adecuado abarcar con la frase, ya
por entonces en uso, de diversidad lingiiistica.
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DIVERSIDAD LINGUISTICA
EN NUESTRAS AULAS

Conocer nuestra parte americana, con todo lo que la vieja sangre

trae consigo. Que aceptemos esta definicién de nosotros mismos sera
un gran paso adelante que conlleva aceptar las diferencias, aceptar la
ambigiiedad que provoca ser una sintesis de Europa y América, aceptar
el hecho de ser una comunidad “nueva” y no “transplantada” Esa es
nuestra tan buscada identidad: la conciencia de la heterogeneidad.
Carlos Martinez Sarasola

En una conferencia que dio en 1967 en la Universidad de Harvard
dijo Jorge Luis Borges, cuestionado entonces por sus compatriotas
como extranjerizante: ...aunque amo el inglés, cuando recuerdo poe-
mas ingleses me doy cuenta de que mi lengua, el espariol, me reclama
(Borges 2001: 106).

Muy lejos de alli, en una escuela del barrio La Granja (zona se-
mirrural), en un encuentro que tuvimos con docentes hacia el afo
2008, un maestro de los primeros grados nos cont6 de un alumno
que, cuando hablaba, intercalaba cada tanto una palabra guarani en
su discurso. A su pregunta de por qué lo hacia el nifio respondio:
porque soy un paraguayito orgulloso de su nacion.

En estos dos testimonios, de origenes evidentemente tan disimiles
y distantes, vemos sin embargo algo en comun: el profundo vinculo
que se establece en cualquier hablante con la llamada lengua materna.
Se trata de los acentos y sonidos con los que iniciamos el conocimien-
to del mundo, los afectos —~de amor/odio, que pueden llevar tanto a
mantenerla como también al abandono- con los cuales se comienza
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el proceso de construccién de la identidad; el universo vocabular con
el que aprendemos el mundo en el patio de la casa.

Cada chico trae al aula su lengua primera, comunitaria, identi-
taria, poblada de acentos que tienen que ver con sus raices. No la
lengua en abstracto sino la que lo integra a la cultura de origen y
de pertenencia: a su familia, su nacion, su poesia, sus derechos, sus
aprendizajes. En el caso particular del nifio paraguayo del ejemplo es
importante tener en cuenta que la extrafieza del maestro tiene que
ver con que en nuestra escuela la expectativa, casi siempre convertida
en requisito, es que los chicos hablen espafiol en la variedad estindar
local, fin al que se dirige la tarea de ensefianza. El chico en cambio
proviene de un pais oficialmente bilingiie, donde el idioma guarani
esta incorporado hace mucho tiempo a la ensefianza escolar y ade-
mas es con propiedad su lengua, pues es casi siempre la lengua de
los afectos. En el caso de Borges nos encontramos con una posicién
también personal pero mds compleja y reflexiva, hecha publica por
otra parte en diversos articulos en los que plantea tanto la valoracion
de un lenguaje vinculado a la oralidad, “el de nuestra pasion, el de
nuestra casa, el de la confianza, el de la conversada amistad”, como
sus conceptos sobre el “idioma nacional” y el “idioma de los argenti-
nos’, que identifica con la norma culta de las grandes ciudades (luego
el dela escuela y el que circula en los medios de comunicacion);'*® esa
es la lengua donde pudo “dar con su voz”, que lo une a sus origenes y
al mismo tiempo a una configuracion cultural especifica -la escritura,
la literatura- porque en la misma conferencia enseguida recuerda a
Quevedo y a los clasicos, asi como antes a Martin Fierro. Tampoco el
nifo se limita a la lengua, pues como vimos vincula el guarani a su
“nacion”: es decir, su identidad, su cultura.

138 Con la autoridad que le daba su reconocida ‘expertez’ en la lengua escrita,
Borges publico dos textos claves sobre el idioma nacional, analizados por E. Arnoux
y R. Bein (2004), de donde proceden las notas.
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La primera lengua

Es necesario traer aca la importancia que tiene la primera lengua,
que se adquiere junto a los primeros afectos y es ademas el instru-
mento con el que se inicia el conocimiento del mundo, directamente
vinculada a un sentimiento de identidad y de pertenencia. Asociada
con estos rasgos y aunque la frase tenga cierta ambigiiedad, esa pri-
mera lengua fue llamada y se la sigue llamando comunmente “lengua
materna’. El adjetivo nos recuerda la exaltacion del papel de la mujer/
madre en el desarrollo lingiiistico del nifio que reconocen explicita-
mente algunos autores, para los cuales la profundidad del vinculo se
sumerge en lo bioldgico:

En el instante de la transmision oral madre > hijo, operan
funciones bioldgicas de contacto entre las terminaciones
de las células nerviosas generadoras del pensamiento,
transmitidas a la funcién del habla. Las ideas o pensa-
mientos transmitidos por sinapsis se vuelven palabras por
la boca (sonidos con significado). (Ruminawi 2000)

La madre aparece asi como el puente entre el nuevo ser y la cultu-
ra de los ancestros:

Lo que la madre del nifio transmite no es una lengua abs-
tracta o suprasistema lingiiistico sino la experiencia lin-
gliistica de sus antepasados -musical, semantica y morfo-
légica. (op. cit.)

Lo dice también el poeta y docente uruguayo / brasilefio Fabian
Severo (2015: 4/5):

Escribo en portufiol porque é la version escrita que mas
se parece aus sonidos que iscucto en mi cabeza. Si tuviera
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que defender algo, eu defendo meu direito a crear usando
minha lengua materna.

Otros autores destacan el sentido de pertenencia a la comunidad
de origen. En esta linea, para Isabel Requejo (1995) las produccio-
nes lingiiisticas de la vida cotidiana en el contexto familiar y social,
ligadas al espacio, el entorno ambiental y los trabajos, con sus ras-
gos, sintaxis y sonoridades, actian sobre los modos de entender las
relaciones, los vinculos, la vida misma y ‘alimentan la memoria de
nuestra memoria, sede bioldgica de registro de la vida, lo cual la lleva
a afirmar:

Atn cuando no todas las manifestaciones lingiiisticas de
un pueblo sean valoradas y reconocidas como “de presti-
gio’, todas las lenguas maternas son cultas puesto que han
sido construidas desde una génesis social que merece res-
peto, estudio, analisis y posibilidad de ser enunciada.

Va de suyo que, cuando decimos ‘lengua materna o primera len-
gua’ nos estamos refiriendo a una lengua ‘situada, que pertenece a
una comunidad y a un tiempo —por lo cual también es ‘en proceso’- y
no a la lengua en su sentido ideal o abstracto. Es decir, nos referimos
concretamente a una variedad. En la 12 infancia el ser humano desa-
rrolla esa variedad, se le impone, en principio estrechamente ligada
al nucleo familiar y luego abriéndose a un grupo mas amplio, en un
proceso que va ligado al descubrimiento y conocimiento del mundo.
Luego, al salir del estrecho circulo familiar y mas tarde con el ingreso
a la escuela, va desarrollando el concepto de cudnto vale la misma.

Vimos ademds que esa primera lengua es uno de los rasgos cul-
turales que mas permanecen. Cada nifio lleva a la escuela -primer
espacio donde empieza a complejizarse el proceso de socializacion
en el que tiene un papel fundamental el lenguaje- su variedad comu-
nitaria, que no siempre coincide con la variedad aceptada, practicada
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y ensefiada. El nifio alli tiene la posibilidad de encontrarse por lo me-
nos con dos variedades que pueden coincidir: la variedad estandar,
vinculada a lo supuestamente consensuado por determinados grupos
sociales (a los que algunos pertenecen y otros no), y la variedad es-
colarizada, basada en la anterior pero con restricciones con respecto
al estilo y a la legitimacion.'* También —salvo en una escuela endo-
gamica, de ‘gente como uno'- tendrd las primeras experiencias de ‘lo
diferente’, asi como el descubrimiento de sentimientos y actitudes et-
nocéntricas.

Esto se da sobre todo por la participacién de migrantes en la com-
posicion del grupo —sean de otras provincias o de paises hablantes de
espafiol o de otras lenguas- con sus lenguas y variedades de lenguas,
sus contactos, ya sea en una palabra (tajar, botar) o en un rasgo fono-
légico, de entonacion, gramatical, discursivo, que conlleva ‘lo distin-
to’ a lo cotidiano en la sociedad receptora, también sujeto a cambios.

A esta realidad cambiante y dindmica que observamos en la so-
ciedad y que se da como emergente en las aulas, sobre todo en las de
escuela publica, nos parecié adecuado designarla con la frase ya exis-
tente de diversidad lingiiistica, que refiere a un concepto cuyo recono-
cimiento resulta necesario al docente para interactuar en el didlogo
con sus alumnos. El mismo tiene su explicacion en la condicién de
heterogeneidad reconocida para las lenguas, por la cual se producen
variaciones, es decir, usos alternantes que se dan a un nivel de contin-
gencia, de existencia concreta.

Diversidad lingiiistica: ;una mala palabra?

Después de haber hecho nuestro el concepto y de haber designa-
do con esa frase muchas situaciones nos surgié una inquietud: ;Deci-

139 Los docentes de lengua estudian la lengua esténdar para ensefarla y asi
convertirla en lengua escolarizada.
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mos lo que queremos decir? ;O caimos ingenuamente en una trampa
lingtiistica?

Porque, al presentar nuestros trabajos, nos encontramos con que
el concepto de diversidad suele ser cuestionado desde sectores opues-
tos -y, en consecuencia, evitado por los advertidos-, lo que nos hizo
recordar la brillante disertacion sobre las malas palabras de nuestro
querido Fontanarrosa en la inauguracion del Tercer Congreso de la
Lengua en Rosario, organizado por la RAE y la ASALE (Asociacién
de Academias de la Lengua).

No sé quién las define como malas palabras, tal vez sean
como esos villanos de viejas peliculas como las que noso-
tros vefamos, que en un principio eran buenos, pero que
al final la sociedad los hizo malos. (Fontanarrosa, III Con-
greso de la Lengua, Rosario 2004)

Simultdneamente, en la misma ciudad se realizaba un contracon-
greso: el Congreso de laS lengua$, convocado por catedras de la uni-
versidad de Rosario y otras universidades e instituciones de la cultu-
ra, que ya desde el titulo proponian, frente a ‘la lengua’ de la RAE, la
negacion a la creencia de que somos un pais monolingiie, afirmando
por el contrario la existencia en nosotros de ‘lenguas.

El dltimo dia del congreso, la Revista N de Clarin dedicaba su
tapa a la participacion de Fontanarrosa, mientras en la TV el noti-
ciero de la mafiana mostraba al Ministro de Educacion de la Nacion,
Daniel Filmus, firmando justamente convenios con la “madre patria’,

en tanto aparecia el equivoco logo'¥

elegido para el congreso y, en
caracteres destacados, un titulo en la pantalla: “Nueva Conquista de
América por Espaia” —-retomando asi un concepto que habia sido ya
manifestado por algunos de nuestros intelectuales mas esclarecidos,

entre ellos Andrés Rivera.'"! La conjuncién de tantos hechos influyd

140 De su ambigiiedad semiética da cuenta también Arnoux (2007, 3)
141 Entrevistado por Quiroga en “El rincén de la cultura’, Canal 7, 12/08/04.
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para que asociara el tema desarrollado en esa oportunidad por Fonta-
narrosa —las malas palabras™- con las frase elegida para designar esa
realidad compleja y cambiante, procesual, de la lengua, que viviamos
en las escuelas, puesto que la misma resultaba desaprobada por las
autoridades canonicas y también por los del pensamiento opuesto,
aunque era bien recibida por los que cuestionaban la realidad escolar,
al dar un nombre a ‘aquello de lo que no se habla’ (Neufeld 1999): la
existencia de otras hablas en el aula. Por eso, nos parece necesario
referirnos a la frase en si misma.

La palabra la habjamos tomado del “Programa informativo so-
bre la lengua castellana”, pagina vinculada al Instituto Cervantes y a
la RAE, denominada justamente unidad en la diversidad,"*> nombre
que le daba existencia y esencia al término segundo, por lo que nos
creiamos a salvo de cualquier critica. El titulo es una declaracién de
principios en si mismo: se asume la heterogeneidad de la lengua reco-
nociendo al mismo tiempo una unidad subyacente a las diferencias.
Esta “paraddjica integracion de la variedad en la unidad”, advierte
Del Valle (2002) que coincide con el pensamiento del prestigioso filo-
logo espaiiol R. Menéndez Pidal, de gran peso en las politicas educa-
tivas y lingiiisticas de nuestro pais, que fue director de la RAE desde
1925 hasta la guerra civil espafiola y en un segundo periodo (de 1947
hasta su muerte en 1968), en plena dictadura de Franco. Traemos este
dato porque es sabido el uso politico del castellano por el dictador y
la represion a otras lenguas de la peninsula (principalmente, vasco y
catalan).

Siguiendo con nuestro tema: hemos visto antes que la aceptacion
de la existencia de variaciones en la lengua, vinculado al rasgo de
heterogeneidad, es condicién para la comunicacién y por lo tanto
para el didlogo. En principio hubiera sido suficiente trabajar con ese
criterio, ya existente en nuestros referentes de investigacion hacia los
80, pero el concepto no pasoé a ser aplicado en las escuelas. Entonces

142 www.unidadenladiversidad.com tomado del lema de la Unién Europea (UE),
“unida en la diversidad”.
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el interés estaba abocado a describir el estandar o ‘la norma culta
de los grandes centros urbanos de Hispanoamérica; ademds, en in-
vestigacion y también en la enseflanza predominaban los métodos
ascendentes, inductivos, que avanzaban de lo simple a lo complejo
y que, coherentemente, preconizaban para el hablante la necesidad
de conocer primero la norma, requisito considerado necesario para
que después se pudieran admitir las formas alternantes. Pero ya por
entonces la mirada posmoderna consideraba esta orientacion un ‘ca-
mino ilusorio’ y a cambio proponia encarar lo complejo en cuanto
tal, ya que lo mds complejo sobredetermina lo mds simple, asi como la
discursividad social sobredetermina los intercambios de palabra entre
los actores sociales (Verdn 1984: 228).

Estos cambios ayudaron a cuestionar la actitud reduccionista que
obligaba a cercenar un objeto de estudio complejo como el lengua/
je. Al mismo tiempo en los 90 empez6 a generalizarse en todos los
ambitos la palabra diversidad, aplicada en principio a lo biolédgico,
que fundamentd el reconocimiento en lo humano de distintas capaci-
dades y su atencion en escuelas de educacion especial, luego asumido
institucionalmente, y més tarde a ‘lo cultural, sentidos que conserva
fuertemente en el presente. Podemos ver en la actualidad cémo este
espiritu es tomado por las instituciones escolares en leyendas escri-
tas del tipo “Integrar respetando la diversidad”. Asi, pudimos leer no
hace mucho, en nota del diario de la capital provincial: La intercultu-
ralidad llego para quedarse a las escuelas piiblicas de la Regién [...] ;El
resultado? Una comunidad integrada. Luego en el cuerpo de la nota:

Peruanos, paraguayos, bolivianos, colombianos, venezola-
nos y argentinos. Son quienes, al mismo tiempo, compo-
nen la poblacién del barrio. Y ahi es donde la escuela se
erigié en un referente muy importante para la comunidad.
[...] En la escuela tenemos mas de 400 alumnos, y el 45
por ciento proviene o desciende de padres de paises limi-
trofes y no tanto. (El Dia, 1° de octubre de 2016, p. 14)
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Se destaca que una vecina boliviana se haya ofrecido a ayudar a
otra paraguaya a cocinat, que se hubiese sumado una peruana profe-
sora de danzas de su pais, para cerrar:

“Queremos un mundo donde quepan muchos mundos’,
es el lema de la Escuela 40. Mundos que se unen a diario,
pero que ayer estallaron en una fiesta de color, musica,
bailes, gastronomia y mucha alegria expresada por los ni-
fos, sus maestras, padres y abuelos.

Traemos esta noticia, bastante actual, porque destacamos bajo
ese bien intencionado lema sobre la diversidad, una ausencia: no hay
referencias a las lenguas, a pesar de su importancia como elemento
constitutivo de cualquier cultura. Esta ausencia es frecuente, lo que
guarda relacién con que la mayoria de los docentes con los que inte-
ractuamos, sobre todo los del drea pero incluso estudiosos de otras
materias, reconozcan como valida o legitima la existencia de diver-
sidad cultural y bioldgica pero nieguen, en teoria o en los hechos, la
misma condicién para la lengua.

La diversidad lingiiistica existe*

Somos seres de lenguaje (Maturana), por lo que es dificil encon-
trar algin hablante, de cualquier género, edad, ocupacién, que no se
interese minimamente por alguna cuestién relacionada con eso que
tanto nos define. Las reflexiones recorren un espectro muy amplio
que va desde los que se aferran a una lengua unica, definida, hasta los
que admiten cualquier tipo de cambios en tanto se produzca la comu-
nicacion. Es verdad que, como construccion social que es, necesita de
acuerdos entre los hablantes, de mantenerse en el tiempo, pero a la
vez no puede dejar de recibir el impacto de los procesos de cambio
que se dan en la sociedad humana.
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Esto que ocurre a nivel hablante se produce también en los estu-
dios cientificos y asi tenemos lo que se llamo alguna vez las “guerras
lingiiisticas”, casi siempre alineadas en relacién con determinados
objetivos o principios: unos proyectan su estudio desde la unidad y la
homogeneidad, otros desde la variacion y el cambio. Nosotros, como
agentes sociales inmersos en una realidad que reclama la convivencia,
sentimos necesario el reconocimiento de la diversidad lingiiistica.

Cuando decimos diversidad lingiiistica nos referimos tanto a la
diversidad del habla como de la lengua. Es decir, del lenguaje, ha-
ciendo nuestra la afirmacion de que el lenguaje no es un objeto in-
dependiente de las prdcticas en que se manifiesta (del Valle 2015). La
aclaracion nos resulta necesaria por el prurito observado, en muchos
de nuestros intelectuales, de temor o rechazo a afirmar la existencia
de diversidad en la lengua, que no les impide en cambio aceptar sin
problemas el concepto de diversidad en el habla y/o en el lenguaje. Es
verdad que las variaciones fueron siempre reconocidas para el habla,
ya que ésta implica la realizacion individual, la actuacion del hablan-
te, la contingencia, pero cuando se pone en foco las relaciones entre
lenguaje y sociedad estos hechos pasaron a ser reconocidos como
propios también de la lengua, lo que ademas es facil de verificar si nos
asomamos a su historia, que comprende los devenires de su uso por
infinitud de hablantes —algunos célebres pero la mayoria anénimos- a
lo largo del tiempo.

De ahi que en 1983 afirmaba B. Anderson (2007: 70) la fatalidad
de la diversidad lingiiistica humana:

Es esencial tener en mente una idea de la fatalidad, en el
sentido de una condicién general de diversidad lingiiistica
irremediable. [...] En la Europa anterior a la imprenta, y
por supuesto en el resto del mundo, la diversidad de las
lenguas habladas, esas lenguas que son para quienes las
hablan la trama y la urdimbre de sus vidas, era inmensa

[...]
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Entendemos fatal en dos sentidos: se trata de lo factico, contingen-
te, que se impone por su sola existencia, y al mismo tiempo lo inevi-
table, ineludible. La diversidad es un hecho, existe. Sin embargo nos
dird el mismo autor que, frente al temor a la dispersion y a la pérdida
que este hecho pudiera provocar, por debajo de la lengua del imperio
—que intenta ser unica- y por encima de lenguas vernaculas habladas
—que tienden a diferenciarse- se crean campos unificados de intercam-
bios y comunicaciones que consolidan a grupos humanos. Son las que
reconocemos en principio como ‘lenguas nacionales’ Luego, los lazos
sociales asi creados por el lenguaje resultan mas fuertes y poderosos
por medio de la escritura y a posteriori de la imprenta:

Estos variados idiolectos eran capaces de reunirse, dentro
de limites definidos, en lenguas impresas de nimero mu-
cho menor. La misma arbitrariedad de cualquier sistema
de signos para los sonidos facilitaba el proceso (...) Los
hablantes de la enorme diversidad de franceses, ingleses
o esparioles, para quienes podria resultar dificil, o incluso
imposible, entenderse en la conversacién, pudieron com-
prenderse por la via de la imprenta y del papel (Anderson
2007: 71/72).

Textos como el anterior nos confirmaron la validez de la frase
diversidad lingiiistica, que usabamos en los primeros trabajos para
darle entidad a lo que percibiamos como diferente a la ‘lengua esco-
larizada; esto es, la lengua legitimada, objeto de la ensefianza escolar.
El concepto era recibido como una herramienta necesaria por algu-
nos docentes pero mirado con desconfianza por otros, tal vez porque
atentaba contra sus creencias en el principio de homogeneidad exigi-
do tradicionalmente para el concepto de lengua, que implicaba una
actitud de fidelidad a la lengua de origen: claro que no ala lengua ma-
terna o comunitaria sino, mas precisamente y pese a que estibamos
en Argentina, al castellano o el espaiiol de Castilla, respaldado por la
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poderosa institucion académica. Es mas: esta fidelidad a la lengua se
planteaba en la escuela para las distintas dreas de ensefianza, de modo
que los docentes de cualquier materia tenfan como mision también
cuidar la lengua.

A esta altura uno puede preguntarse cuanto tiene de impuesto
desde afuera, desde la antigua metrdpoli, esa actitud. En consonancia
con ella, todavia puede observarse que muchos ensayos y trabajos
intelectuales, incluso de corte cientifico y de las ciencias duras, em-
pezaban, y todavia suelen hacerlo, con una referencia a definiciones
del DRAE, como si estas fueran mas ‘verdaderas’ o actualizadas que
la propia investigacion cientifica especifica.

En el rechazo a otras lenguas y variedades pensamos que también
obraba una cuestion de prestigio de sentirnos pais monolingiie, como
si esta fuera una condicién superior, distinta de la de otros paises la-
tinoamericanos que eran bilingties por la vigencia en ellos de lenguas
indigenas. O el temor a legitimar lo ilegitimo o a que la lengua cambie
(pese a que el cambio es directamente observable), o atin mas: temor
a que se deteriore, se empobrezca, se aplebeye, cosas que se han dicho
y se siguen diciendo. Todo esto contribuia a negar la legitimidad del
concepto de diversidad.

Pero el término nos lo avalaba su uso en la pagina oficial citada
arriba. Alli encontramos articulos sobre variedades del espafiol, in-
cluyendo la nuestra, que aunque no dejaban de ser muchas veces mas
que descripciones al uso de regionalismos, tenian la importancia de
testificar diferencias existentes dentro de ‘la lengua’ y coincidencias
o diferencias interesantes entre paises. Cada tanto aparecia también
algun trabajo cuestionador que indagaba en el devenir, en el cambio.

Fue alli donde descubrimos -no publicado directamente sino a
través de un link de la pagina con EliEs-, vinculado a nuestra tema-
tica, un esclarecedor articulo del lingiiista José del Valle (2002) sobre
‘la lengua imaginada’ —correlato conceptual de la ‘comunidad ima-
ginada’ de Anderson-, que tenia su punto de partida en un andlisis
critico del discurso del ya mencionado Menéndez Pidal, en dos textos
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de 1918 y 1944 en los que el famoso fildlogo y director de la RAE
pone en evidencia su interés en las politicas lingtiisticas de los paises
hispanoamericanos.

En el trabajo de Del Valle encontramos por empezar que el uso
de la palabra diversidad viene de lejos, pero con peso negativo. Los
criollos del siglo XIX, que renegaron del centralismo politico monar-
quico, pese a ello se mantuvieron fieles a la lengua de la metrépoli, a
tal punto que eminentes americanistas como el venezolano A. Bello
y el colombiano R. J. Cuervo alertaban sobre los peligros de que la
diversidad dialectal y las variedades del habla popular de los paises
americanos fueran causa de la inundacion y enturbiamiento del idio-
ma y de una ruptura lingtiistica de nuestros paises con Espana.

Frente a aquellos presagios funestos, Menéndez Pidal contradice
el temor de los autores mencionados, desestimando las diferencias
entre el espariol culto comun, representante de la unidad, y el espa-
niol popular de las varias regiones, representante de la diversidad. De
ese modo reconoce la existencia de una unidad esencial del idioma,
para lo cual define a la lengua de Hispanoamérica como un sistema
lingiiistico unitario con base en la lengua literaria y en el uso de Casti-
lla."” Esta afirmacion aspiraba justamente a marcar una unidad tam-
bién de tipo politica (dado que el concepto de ‘nacidon’ se enraizaba
en la existencia de una lengua y una literatura comunes), lo que al
mismo tiempo signiﬁcaba negar la existencia, en nuestro continente,
de otras lenguas -las originarias o las de inmigracion- y sus posibles
mestizajes.'*

En cambio, hoy existe la tendencia a pensar que las diferencias en-
tre el espanol peninsular y las lenguas hispanoamericanas, y de estas

143 Seguimos siempre el articulo de Del Valle (2002), quien en nota 3 aclara que
esta concepcién de la lengua espanola estindar domind toda la obra lingiiistica de
Menéndez Pidal y no, como comtnmente se cree, la de la influencia andaluza.

144 Laantigua ciencia de la filologia habia trazado una linea tnica para la historia de
la lengua con su raiz en el latin mas ‘aportes’ de otras lenguas. En cambio, el concepto
de bilingiiismo y de lenguas en contacto fue expuesto recién por Weinreich en 1953,
en otro espacio intelectual.
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entre si, se debe a las lenguas amerindias que existian antes de la con-
quista, por lo cual el conocimiento de éstas se considera indispensa-
ble para la comprension de los fendmenos lingtiisticos y culturales de
nuestros paises (R. Nardi en los ‘70, German de Granda, 1996). Ru-
minawi (1994) afirma que el mestizaje entre espafioles, indios e inclu-
so africanos no fue solo bioldgico, sino también cultural y lingtiistico.
Esto vale para la primera matriz cultural, la hispano-indigena, segiin
Martinez Sarasola (1992). A fines del siglo XIX y en las primeras dé-
cadas del XX, seguin el mismo autor, se producen inmigraciones ma-
sivas que determinaran la segunda matriz cultural.

De modo que, mas que una mirada optimista o celebratoria de
la unidad entre Espana e Hispanoamérica, la posicion de Menéndez
Pidal es interpretada por Del Valle como una estrategia politica para
reforzar la hegemonia del castellano como factor de unidad, lo que
favoreceria los intereses politicos y econémicos de la antigua metro-
poli sobre las colonias perdidas. En otras palabras, las afirmaciones
del famoso académico van orientadas a imaginar nuestra realidad
cultural y lingiiistica como una continuidad de la de Espaiia, negan-
do de ese modo la diversidad de lenguas, en aras de un proyecto po-
litico que intenta encontrar fuera de Espafia el componente lingiiistico
necesario al proyecto de unidad nacional del estado espariol; para ello,
se intentaria instaurar ese proyecto en organizaciones estatales como
la escuela y las organismos que la rigen (consejo escolar, ministerios),
y en los medios, a quienes va dirigido justamente su discurso.

El llamamiento de M. Pidal a la fidelidad a la lengua, que incluia
desterrar las formas no académicas, vulgares (sic), tuvo una buena
recepcion en las instituciones educativas durante la primera mitad
del siglo XX, por ejemplo en el intento de desterrar el voseo, puntual-
mente condenado por el famoso filélogo.'** Pensamos que este aca-

145 Elvoseo, caracteristico del espafiol de Argentina (aunque no exclusivo nuestro),
fue cuestionado explicitamente por el famoso filélogo, quien en 1944 felicité a
la Academia Argentina de Letras y al Consejo Nacional de Educacién porque
recomendaban a los maestros ‘que procuren impedir entre los alumnos, aun en las
horas de recreo, el uso vulgar de vos..., el degradado y degradante voseo’ (citado por
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tamiento pudo haber incidido —por distintas vias: un nacionalismo
defensor de la unidad, asumido por instituciones, leyes y reglamen-
taciones- en las representaciones docentes e incluso sociales sobre el
lenguaje hasta nuestros dias, por las que se fortalece una valorizacion
positiva de la unidad y la homogeneidad lingtiistica.

Si bien los ciudadanos argentinos de segunda o tercera
generacion no portaban ya la marca lingiiistica de la in-
migracion, la clase alta habia encontrado que el empleo
de desvios o rasgos del “mal uso” le permitia distinguirse
como parte de un grupo selecto y distanciarse de la masa
a partir de los usos lingiiisticos. (Lopez Garcia 2012, 120)

Pero también y como siempre sucede, aquella propuesta concilia-
dora pero no ingenua, sin que su autor lo hubiera previsto pone en
evidencia el término cuestionado. En nuestro caso, por la experiencia
en la practica social y mediante una ampliacion del panorama tedri-
co, fue empezando justamente a prevalecer la categoria de diversidad
por sobre la de unidad, de modo que nos fuimos planteando desde la
catedra lo que veiamos como conflicto entre la ‘diversidad lingtiistica,
presente en la sociedad, y la ‘lengua escolarizada, proclive al concepto
de unidad y a la herencia académica.

Aclaremos que este reconocimiento de la diversidad lingiiistica
no tiene que ver con la hispanofobia de nuestros romanticos del siglo
XIX ni con negar las raices hispanicas. Por el contrario, también exis-
te diversidad en Espafia, como ya lo reconocia Juan de Valdés en su
Didlogo de la lengua (1535): Si me avéis de preguntar de las diversida-
des que ay en el hablar castellano entre unas tierras y otras, serd nunca
acabar [...] cada provincia tiene sus vocablos propios y sus maneras de
dezir (citado por Arnoux 2001: 188). Pero volviendo a la actualidad:

Del Valle 2002, resaltado nuestro. Ver también referencia a Vidal de Battini). A tal
punto asumi6 esta poco amigable mision la institucion escolar que tenemos todavia
docentes que cumplen el mandato.
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cuando muchos de nuestros docentes e intelectuales siguen atados a
aquel ideal de unidad, asumido oficialmente por el franquismo, exis-
te hoy toda una corriente de lingiiistas espafoles que reconocen a
su pais como bilingiie, por la coexistencia al menos de dos lenguas
oficiales: el castellano, mds alguna del grupo de ocho lenguas, o mas,
reconocidas como oficiales en las distintas comunidades auténomas:
catalan, vasco, gallego, extremefio, asturiano, y otras.

Otros autores

Tan es asi que un texto que contribuyd a afianzarnos en la eleccién
de la frase proviene de un estudio llevado a cabo en Madrid, dirigido
por Luisa Martin Rojo (2003), cuya Primera Parte se titula, justamen-
te: “Escuela y diversidad lingiiistica” (18-68). Fruto de la investigacion
llevada a cabo durante varios aflos por equipos interdisciplinarios y
docentes, el libro fue presentado en 2003 en Puebla, México, como
cierre al ITI Congreso de la Asociacion Latinoamericana de Estudios
del Discurso (ALED), de la que Chile, México, Venezuela, Argentina,
son miembros, a mds de otros paises.'#

El libro de Martin Rojo, que toma el difundido lema “la diver-
sidad es la norma’, da cuenta no solo de la coexistencia de lenguas
extranjeras en el aula de la capital espaiiola, por la presencia de inmi-
grantes de distintos paises de Europa, Africa y Latinoamérica, sino
que comprende también las variedades de espafnol en la peninsula e
incluso los ‘dialectos’ sociales.

Es verdad que no era la primera vez que se enfocaban los dia-
lectos: Espafa tiene una larga tradicion dialectoldgica que hereda-
ron nuestros paises. Pero la mayoria de los trabajos existentes hasta
entonces seguian un criterio meramente descriptivo, atento por mo-
mentos a lo curioso y popular pero encuadrado siempre dentro de lo

146 Coincidentemente, en ese mismo evento presentdbamos nuestro trabajo sobre el
mismo tema, titulado “Lenguaje y sociedad multicultural” (Lopreto 2004).
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‘incorrecto, de modo que no pasaron a las aulas donde, los que habla-
ban distinto, hablaban ‘mal’ Lo que leiamos al respecto en Bourdieu,
Hodge, Williams, Halliday y otros no afectaba la forma de enfocar el
lenguaje en la ensenanza escolar.

En el libro de Martin Rojo encontramos en cambio el desarrollo
de los principios tedricos necesarios para la aceptacion de diferentes
formas de habla, en funcién de una educacion que incluya al distinto:

La creciente presencia de niflos y adolescentes de origen
extranjero ha venido a sumarse a otros cambios signifi-
cativos en el sistema educativo, a través de los cuales han
conseguido acceder a la educacion los sectores sociales mds
desfavorecidos y las minorias étnicas autéctonas, de mane-
ra que, tal y como sefiala la legislacion, hoy, en las escuelas
e institutos, “la diversidad es la norma” (Martin Rojo 2003,
11, el resaltado en cursiva es nuestro).

Queda claro alli que el concepto se extiende a la coexistencia en
el aula de diferentes lenguas, autdctonas o de inmigracion, pero tam-
bién de variedades dentro de la lengua espaiiola, en su uso por grupos
sociales hegemonicos o subalternos:

A menudo, la enseflanza de las variedades con presti-
gio, sean variedades regionales (la hablada en Castilla y
Leon...) o sociales consideradas “cultas” (propias de las
clases medias y altas), se realiza excluyendo otras formas
de habla (las variedades extremena o canaria, por ejemplo,
o las variedades “vulgares” de clase baja). Como vemos,
la eleccion entrana al mismo tiempo la reproduccion de
los valores sociales de las diferencias lingiiisticas, pues las
formas “apreciadas” son caracteristicas de los grupos y
sectores sociales que ocupan una posicion fuerte y tienen
un status alto. Estas valoraciones son las que subyacen a
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las dicotomias que distinguen entre variedades “elevadas,
cultas, elaboradas o correctas” y variedades “bajas, incul-
tas, primitivas, incorrectas” (Martin Rojo 2003: 19).

Enfocados los hechos desde una ‘teoria de la diferencia, como ve-
mos no se trata de una simple variedad de ‘acentos’-casi inevitable y
generalmente aceptada en el caso de inmigrantes- sino que implica
también una diferenciacion con respecto a los valores de ‘culto, ‘co-
rrecto’ y sus opuestos. En la cita queda implicada ademas la difundida
y discutida dicotomia cédigo elaborado vs cdodigo restringido, en su
vinculacién con clases o entornos sociales, que sustento la ‘teoria del
déficit, cuestionada por la autora y por las actuales corrientes educa-
tivas.

Entendemos que todo esto queda comprendido cuando decimos
diversidad lingiiistica, lo que nos ratifico en su uso para referirnos a la
situacién similar que encontramos en nuestras escuelas. La conside-
ramos mds apropiada que otras denominaciones ya que, por su sen-
tido mas difuso y abarcativo, permite aplicarse tanto a la coexistencia
de lenguas diferentes como también a la de diferencias menores, pun-
tuales, dentro de una misma lengua (Iéxicas, fonologicas, gramatica-
les), para dar cuenta de una situacién hasta hace poco impensada en
nuestra escuela publica, donde predomina el modelo de ‘asimilaciéon’
y donde todavia existe el preconcepto de que el niflo debe ingresar
hablando ‘bien’ la lengua estandar. Si bien esto se modificé en algunas
poblaciones de lenguas originarias, asi se lo sigue pensando en gran
parte de la primera provincia argentina.

La frase ademds nos daba la ventaja de poder ser asociada direc-
tamente, como un calco, a su par terminoldgico diversidad cultural,
que encontrabamos bastante difundido y aceptado, aunque a veces
en un sentido banalizado. Es verdad que este término fue utilizado
con ligereza para resolver todo tipo de situaciones discutibles y ade-
mas fue coptado para fines incluso opuestos por la propaganda y por
politicas neoliberales. De ahi el temor a quedar ingenuamente alinea-
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dos en determinadas ideologias, que justifica por qué algunos autores
lo evitan. Pero entendemos también que el solo reconocimiento de
la ‘diversidad’ surge en un campo semantico que viene asentandose
desde hace varias décadas, junto a las nociones de ‘diferencia; el con-
cepto de ‘el otro; la condicion de ‘otredad’ y similares y su consecuen-
te critica al pensamiento etnocéntrico y racista, lo cual en si mismo
constituye ya algo positivo.

Por otra parte, si bien las distintas expresiones culturales ‘que
festejan la diversidad, privadas del contexto que les dio vida, llegan
desprendidas de su sentido original y pueden reducirse a veces a un
mero espectaculo curioso y bonito, los hechos no son tan lineales,
pueden tener su lado positivo en el sentido de que ayudan a la so-
brevivencia y sobre todo a un autorreconocimiento del otro, que le
permite ‘empoderarse; ubicarse mejor en la sociedad receptora.

En nuestra busqueda, encontramos que también Heras Monner
Sans (2004-5) y Neufeld (1999) hablan de diversidad socio-cultural.
En el area lingiiistica, E. Bernardez, A. Martinez, V. Unamuno, R.
Hammel y otros usan indistintamente las frases diversidad lingiiisti-
ca, heterogeneidad, diversidad de hablas. A. Martinez en “Diversidad
cultural y lingiiistica en los grandes centros urbanos” (2009: 17-32)
reconoce y desarrolla explicitamente el tema, afirmando la necesidad
de incorporarlo a la formacién docente. También otros lingiiistas lo
vinculan a politicas educativas, implicadas en proyectos que plantean
la desigualdad social.

Ahora bien: una vez afirmados en estos planteamientos que inten-
tan desnaturalizar determinadas representaciones de los docentes, de
raices academicistas, con respecto al lenguaje, nos encontramos con
otros cuestionamientos que provienen de la teoria critica de la cul-
tura. Acd lo que se cuestiona, desde una filosofia marxista conocida
entre nosotros en textos de Zizek, es que tanto el multiculturalismo
como la diversidad -términos que se asocian entre si y se afianzan en
los ’90- si bien propugnan el abandono de la ilusién de homogeneidad
(propia de la modernidad), se quedan meramente en el mapeo y la
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celebracion de las diferencias, de modo que se reconocen derechos en
el plano cultural que luego se niegan en el ambito econémico y social.
En otras palabras, el reconocer diferencias supondria mantenerlas,
despreocuparse de los problemas de desigualdad, por lo que se lo asi-
mila al pensamiento neoliberal.

De ahi que, por este lado, en los estudios culturales se tienda a
asociar el término diversidad a multiculturalismo, rechazando ambos,
a partir de considerar que la reivindicacion de la diversidad podria
estar actuando muchas veces como una vilvula de escape que dejaria
intacta cierta homogeneidad bdsica del capitalismo mundial, siendo
el multiculturalismo el sintoma de la actual etapa de su desarrollo. En
cambio se propone el término interculturalidad porque implica no
solo el reconocimiento de los distintos grupos sino la incorporacion de
la desigualdad como dimension central de la reflexion, a la vez que
un proyecto de integracion como instancia cognoscitiva y estrategia po-
litica (las citas son de Archenti 2012). En este uso, como correlato
de interculturalidad, en el area de la lengua se prefieren los términos
bilingiie y bilingiiismo (que fundamentan la EIB o Educacién Inter-
cultural Bilingiie, como consta en las leyes de Educacion nacional y
provincial).

Hay alguna ligazén de este pensamiento con los conceptos de
Bourdieu y Weber acerca de que un lenguaje legitimo, correcto, casti-
zo (de casta ‘clase pura, original, por extension ‘clase alta’), contribuye
a asegurar la dominacion de los que lo poseen sobre los desposeidos,
a dominar a los dominados, de donde se sigue que aceptar la diversi-
dad, darle entidad, describirla, como implicaria desde esta critica el
‘dejar todo como estd’ y no hacer nada por cambiar la realidad, seria
una forma de mantener la desigualdad social.

Nos parece un pensamiento demasiado lineal, ya que el recono-
cimiento de las diferencias puede tener como fundamento el respeto
por el otro, incluso la valoracién de lo ludico y creativo. Cuando en
“Lalengua, hoy” el lingiiista mexicano A. Alatorre (1989: 295-318) se
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regodea con las diferencias del habla popular estd festejando la crea-
tividad.

Hay en nuestro mundo muchas cosas de que alarmarse.
Entre ellas no esta la lengua espafiola en cuanto tal (y en
toda la diversidad de sus realizaciones). En el caso de los
cubanos, por ejemplo, lo unico que hace falta para enten-
derlos es querer entenderlos (y se descubre entonces que
su espaiiol es no solo bueno, sino sabroso) (Alatorre 1989,
318) (el resaltado en cursiva es nuestro)

Si bien en este caso manifiesta el placer del orfebre, no implica
necesariamente una correlacion directa con la insensibilidad ante di-
ferencias del orden social o econémico o la observacion pasiva ante
grupos desfavorecidos que a su vez tienen formas de hablar diferen-
tes. Es mas bien el reconocimiento, la aceptacion, el didlogo con algo
tan profundamente arraigado como lo es la lengua comunitaria.

Encontramos por otra parte que el pensamiento que deja asi pe-
gado el concepto de ‘diversidad’ al neoliberalismo no es sin embargo
totalmente compartido. Una de las primeras lecturas clave para noso-
tros fue A. Puiggros, de conocida trayectoria politica, en su libro Vol-
ver a educar (1995), donde reconoce explicitamente la diversidad de
hablas. Aunque justifica para el siglo XIX el modelo educativo que te-
nia como principio la homogeneidad, aclara que ese rasgo, que consti-
tuyo6 una ventaja comparativa argentina con respecto a la mayor parte
de las culturas latinoamericanas, resulta ahora una de sus principales
desventajas (op. cit. 178). En consecuencia afirmara mas adelante:

La clave de una politica educativa democrética consiste en
preservar, al mismo tiempo, la igualdad frente a la ley y el
derecho a las diferencias culturales, politicas, ideoldgicas
y religiosas, que pertenecen al dmbito de lo privado. (Pui-
ggros A. 1995.: 232-233)
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Por lo tanto cuestiona la continuidad del modelo educativo de
la modernidad, que define como logocéntrico y etnocéntrico (op. cit.
85-90):

[...] su funcion [la de la escuela sarmientina] no era en-
hebrar elementos de las distintas vertientes culturales que
se reunian en la escuela, sino imponer una lengua, un len-
guaje, una religién y una cultura politica. Estaba domina-
do por la concepcién de un sujeto unitario [...] Toda la
sociedad coincidia entonces en una idea de unidad nacio-
nal concebida como disolucién de las diferencias y homo-
geneizacion de los sujetos. De lo que pertenecia al propio
grupo, a la tradicion familiar o al pais de origen, apenas
si se guardd un resto durante unas pocas generaciones,
quedando hasta hoy marcas poco evidentes en el lenguaje.

Encontramos explicita una clarificacién a nuestras dudas en Los
limites de la cultura (Grimson 2012), donde el autor reconoce la di-
versidad cultural -dentro de la cual incluye la diversidad lingtiistica,
dada la relacién entre lengua y cultura, segtn aclaracion personal-
como una categoria vélida por su misma existencia.

Como todas las construcciones humanas, voluntarias e
involuntarias, conscientes e inconscientes, la diversidad
existe. No es un castigo divino pero tampoco una gracia
de Dios. Como toda naturaleza humana, es histdrica y po-
litica, situada, conflictiva y procesual. (2012: 88)

La define asi como una construccion social contingente, que pue-
de usarse tanto para subordinar y dominar a los grupos subalternos
como para reivindicar los derechos colectivos de esos grupos (77).
Senala que el etnocentrismo occidental y civilizador del siglo XIX
consideraba a la diversidad un problema, una expresion de atraso de
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algunas sociedades, de modo que los horizontes de desarrollo y de
igualdad se asociaban a su reduccién y a una creciente homogenei-
dad cultural (82), justificada por la dicotomia ‘civilizacién y barbarie’
En el siglo XX y especialmente en los ’90, ciertas contingencias histo-
ricas permiten el reconocimiento de la diversidad cultural, del bilin-
gliismo y de los derechos de los pueblos indigenas, por lo que agrega
que, pese a que el neoliberalismo imperante alejara para siempre la
ilusion de igualdad, dejara al menos aquel reconocimiento como sal-
do positivo.

El recorrido que sefiala Grimson en el campo cultural muestra
un paralelo en lo que hace a diversidad lingiiistica: la vision negativa
en el siglo XIX de Bello y Cuervo, y la reificacion del concepto por
Pidal para defender la unidad en el siglo siguiente. Luego, las contra-
dicciones ante la evidencia de las diferencias, que estan en la base de
la Sociolingtiistica. Esto lleva a que en los *90 se oigan voces acerca
de que ‘la lengua’ no existe, expresada no solo por lingiiistas criticos
como el mejicano Alatorre (1989) sino, como vimos, también por
académicos como Lopez Morales (1993), que surgen paralelamente a
la afirmacidn de la existencia de diversidad lingiiistica.

Es cierto que los tradicionales estudios sobre la heterogeneidad
lingtiistica se quedaron a veces en la descripcion de diferencias pero
nos atrevemos a decir que, cuando las tom¢ la educacién -y no una
actitud cientificista- llevé a fundamentar politicas educativas y lin-
giiisticas transformadoras. Justamente Grimson usa como ejemplo la
EIB para mostrar que, en tanto concepto, la diversidad puede defen-
derse desde perspectivas universalistas que enfatizan la relacién entre
diversidad e igualdad (op. cit. 82-83) y asi recupera la importancia de
su estudio:

Cuando la investigacién se compromete a reconocer la

heterogeneidad cultural, social y politica de esas entida-
des que tienden a procurar clausuras, puede contribuir a
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reponer la contingencia de las decisiones de los sectores
subalternos (Grimson 2012: 109)

De todos modos, agreguemos para tranquilidad de muchos una
idea que aparece expresada en Grimson y que nos aclara que la cele-
brada desaparicion de ‘la lengua’ no es tal y que tampoco la diversi-
dad es disolvente:

La idea de totalidad es crucial, pero no debe ser defendida
en relacién con una supuesta homogeneidad que nunca
podra constatarse empiricamente y que solo existe como
postulado ideolégico de agentes de una configuracion
dada. En cambio, debe ser comprendida como una articu-
lacién, contingente pero poderosa, de un cierto entrama-
do heterogéneo. (Grimson 2012: 34)

El autor apunta luego a lo que resulta el niicleo del problema: la
cuestion de si tenemos autonomia para hacer esa articulaciéon o si
nos la imponen desde afuera. La complejidad del tema nos previe-
ne de una siempre riesgosa simplificacién y lo configura dentro de
la problematica de politicas lingiiisticas y educativas, en la trama de
debates actuales como el de la autonomia. Sobre ello dice M. Svampa
(2016: 105): “Quien dice autonomia dice también territorio, el cual
refiere a un conjunto de dimensiones (espacial, econémica, simbo-
lica y cultural)”: indudablemente, en lo simbélico y cultural esta el
lengua/je.

Apoyandonos en estos dos autores podemos decir que ni el concep-
to de diversidad ni el de multiculturalismo, al que lo asocian ciertos au-
tores, son per se neoliberales ni despolitizadores, puesto que han fun-
damentado muchas veces las luchas por la autonomia de los pueblos:

Para muchos, el multiculturalismo dominante desplega-
ria politicas orientadas al reconocimiento de la diversidad
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cultural y la folclorizacion, en clave global, de lo local,
cuyo objetivo era el congelamiento de demandas, por la
via de la integracién y de la desmovilizacion de las orga-
nizaciones indigenas. Sin embargo, los resultados fueron
muy diferentes, segun los casos y contextos, pues en lineas
generales las demandas de autonomia y las resistencias al
modelo fueron potenciadas al calor de las luchas contra el
ajuste neoliberal (Svampa 2016: 103).

Una cuestion terminologica

Como se sabe, lo terminoldgico no es ajeno a lo conceptual, por
lo que entendemos que en nuestra eleccion por el término hay ade-
mas una cuestion de lenguaje. Los conceptos mencionados son cons-
trucciones que no han seguido caminos paralelos, teniendo entonces
importancia los usos —siempre contingentes- cristalizados por la so-
ciedad.

Por empezar vemos que los prefijos pluri y multi se usan apun-
tando preferentemente a un sentido cuantitativo —aunque plural im-
plique algo mas- en tanto inter, que supone la existencia de ‘varios’
mas las de ‘interaccidn, integrar, ha dado como resultado la palabra
interculturalidad. Ahora bien, su par interlengua es una palabra de
distinto alcance.

En efecto, interculturalidad puede definirse como ‘la coexisten-
cia de culturas diferentes en relacién dinamica y dialéctica en lucha
por la hegemonia’; en cambio, mds modestamente, interlengua era un
tecnicismo usado en los métodos de ensefianza de lenguas extran-
jeras (ELE) para referirse a las etapas previsibles en el aprendizaje,
sin referencia a los aspectos sociopoliticos que se le asigna a inter-
culturalidad. En nuestra requisa encontramos un solo lingtiista que
uso la palabra interlengua en sentido politico, en una publicacion del
Centro R. Nardi, cuando dice, refiriéndose al conflicto entre lenguas
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originarias y lengua escolarizada: quizds la relacion interlenguas sea
el tema mds importante de la lingiiistica contempordnea (Ruminawi,
2001).

Claro que la carencia de un término isomorfo a ‘interculturali-
dad’ en el area lingtiistica es en si mismo significativa. En realidad,
en los paises hispanohablantes muchos de los estudios de ‘dialecto-
logia’ -que cubrian los hechos de diversidad lingiistica- seguian la
tradicion hispanica en su relacion con La Lengua (el castellano). La
diversidad de todos modos evidente llevd primero a diferenciar la
norma, que en principio se identificd para nosotros con el espafiol
de Castilla, sostenido por una poderosa institucion como la RAE.
Predominaba entonces una representacion de los usos distintos al
castellano como andmalos, hibridos, contaminados, incorrectos, de
menor valor por ser regionalismos, aunque se les podia conceder el
rasgo de pintorescos e interesantes. Pero la realidad se impone y hacia
los ’80 se acepta la existencia de otros centros emisores de normas, a
la par deMadrid (Buenos Aires, Lima, México, etc.)

De todos modos con esto no se daba cuenta de la realidad lin-
gliistica de nuestros pueblos. La toma de conciencia de la existencia
de otras lenguas y de los derechos lingiiisticos de los pueblos origi-
narios lleva a la eleccién del término bilingiiismo, dandole un sentido
no meramente descriptivo de encuentro o contacto de lenguas sino
politico, referido a situaciones de conflicto y relaciones de poder. El
tema constituye el contenido de un capitulo de las leyes de educacion,
la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB).

Pero en nuestros primeros trabajos no acudimos en principio a
estos términos, hoy menos cuestionados, porque, entre otras razones,
cuando comenzamos a avizorar la problematica se llamaba bilingiies
-y se siguen llamando por esta zona- a ciertas escuelas ‘importantes’
—casi siempre privadas- que organizaban su curricula en dos lenguas
y culturas también ‘importantes), internacionales: inglés, alemdn, idi-

sh o hebreo.
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En cambio, en las escuelas publicas de nuestra provincia encon-
tramos que el bilingiiismo de los chicos asume otras caracteristicas:
por un lado, la mayoria son hispanohablantes, aunque de distintas
variedades del espafiol, que se diferencian no solo por constituir va-
riedades regionales, sociales y etarias, sino ademds por la existencia
de contactos con otras lenguas diferentes, tanto originarias como de
inmigracidn; y, por otro lado, chicos cuya primera lengua, lengua
materna y/o comunitaria no es el espafiol sino una lengua de inmi-
gracién o una lengua originaria. Estos tltimos, en su mayoria, no
son hablantes monolingiies de quechua o guarani sino que, al con-
vivir e intercambiar en sus zonas de origen con la poblacion criolla,
hablante de espanol, han aprendido también esta tltima, ya sea en
la convivencia, a través de la radio o de los miembros de la familia
que se conchaban y, puntualmente, como un requisito exigible por la
escuela publica.

La lengua asi aprendida conserva elementos de la primera. Todo
eso, mas la pertenencia de los chicos a clases pauperizadas -lo que
incidia en la poca frecuencia de textos y en el autorreconocimiento
negativo de las diferencias- daba como resultado hablas que podian
ubicarse dentro del ‘espafiol’ pero que se diferenciaban del estandar
local practicado en la escuela, correspondiente generalmente a la len-
gua de los sectores medios.

Para esa situacion tan aleatoria que se da en los centros urbanos
y zonas aledafas, donde raramente la poblacion escolar de la escuela
publica pertenezca a un mismo grupo cultural, con una tnica lengua
o variedad de lengua, encontramos que tanto el término bilingiiismo
como la propuesta alternativa de bidialectalismo, montadas sobre la
idea de lenguas como ‘sistemas discretos, son menos adecuadas que
la expresion diversidad lingiiistica, dado el sentido mas difuso y abar-
cativo de esta ultima.

Hay otro aspecto, tanto o mas importante: es mas probable que,
en su comunidad de origen, el hablante bilingiie conserve la elecciéon
por su lengua primera y a la vez adopte el espaiol como lengua se-
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gunda, dada la importancia de ésta como lengua franca. Ese mismo
hablante, cuando emigra a los centros urbanos,'"” impulsado por la
pobreza o la falta de trabajo o incluso despojado de su habitat, expul-
sado compulsivamente -tal como ocurre con frecuencia a causa de
la expropiacion de territorios por empresas dedicadas a la deforesta-
cidn, a la explotacidn sojera y/o minera no convencional-, necesaria-
mente cambia su relacién con respecto a la lengua y la cultura y, tanto
él como su familia y sus hijos van a necesitar aprender la lengua de la
ciudad receptora, muchas veces a expensas de la propia. Es una elec-
cién a la que lo fuerza la necesidad de sobrevivir, tal como lo vieron
ya Bourdieu y Freire para el estandar.

Por ello, entendemos que la expresion diversidad cultural y lin-
giifstica, de sentido mas difuso y abarcativo que interculturalidad bi-
lingtie, resulta mas apropiada para designar la situacion que se da en
las aulas de nuestra provincia, especialmente de las zonas urbanas y
periurbanas: de ahi la ratificacion de nuestra eleccién terminoldgica.

La contingencia histdrica

Dado que dijimos sobre la diversidad lingiiistica que su caracter
es contingente, cabe la mirada histérica, que puede explicar muchos
usos.

Reconocemos fundamentalmente tres causas para la existencia
de diversidad: la primera es la condicién de heterogeneidad propia
de las lenguas que, mas que una mera descripcion tiene que ver con
los rasgos reconocidos de ubicuidad y versatilidad, su funcionalidad,
su estrecha relacién con las conformaciones culturales, su capacidad
para la informacion y al mismo tiempo para dar cuenta de la subjeti-
vidad y la potencialidad creativa del hablante, la creacion de lazos de
pertenencia, etc., que la constituyen como sistema de comunicacién

147 M. Svampa (2016: 117) sefiala como una caracteristica latinoamericana de las
ultimas décadas la presencia cada vez mas masiva de indigenas en las ciudades
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apto para diferentes situaciones y que se utiliza con fines especificos,
condiciones para las cuales posee una variedad de recursos que ofre-
ce distintas opciones. Esto se traduce luego en elecciones de léxico
(nifio/chico/pibe) pero también de formas gramaticales, estructuras
sintacticas, etc.

La existencia de formas alternantes es lo que hace al mismo tiem-
po que el lenguaje sea pasible de cambios, observables hasta en una
misma generacion de hablantes. Esto nos lleva a la segunda causa: el
cambio lingiiistico, de naturaleza historica, generalmente aceptado
cuando es remoto pero resistido en el momento en que se percibe.
Son algunos ejemplos: blanco, del germano blank que de antiguo des-
bancé al latino albus; cantaveram (indicativo latino) transformado en
cantara (subjuntivo); el verbo intransitivo ir variando a transitivo en
el uso rioplatense lo fueron; la alcaldesa hace tres siglos era la esposa
del alcalde, hoy es ella, una mujer, la autoridad politica; ademas refor-
mas ortograficas, préstamos léxicos, etc.

Los cambios ocurren en todas las lenguas del mundo y no ne-
cesariamente al mismo tiempo y de la misma forma en el territorio
que abarque su uso. Un ejemplo interesante es el uso del prefijo re-.
Hace apenas diez afios, o tal vez pocos mds, muchos en este pais nos
escandalizabamos por el uso inapropiado que hacian del mismo -ob-
viamente, los jévenes- con valor de superlativo: ya no era muy lindo
ni lindisimo sino relindo, el superlativo de bueno no era bonisimo ni
buenisimo, mucho menos 6ptimo como lo recomendaria la norma-
tiva, sino rebueno, y del mismo modo remal, te requiero —que resulto
ambiguo-, te rebanco. Nuestro argumento contra el ‘mal uso’ era que
el verdadero significado del prefijo re- se referia a ‘duplicar], ‘repetir,
como en repoblar, rehacer, reeleccion (aunque no reparabamos en re-
incidir, retomar). La realidad pudo mds y como el nuevo uso se man-
tuvo empezamos a justificarlo por su sentido general aumentativo, lo
que lo convierte en un proceso no tan disparatado o andmalo. Pero
lo realmente curioso resulté encontrar que ese re- superlativo, que
crefamos un desvio juvenil y ademas argentino, hoy bastante extendi-
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do pero al principio estigmatizado, se usaba también en Espafa hacia
1904, tal como nos lo informa el ya aludido Menéndez Pidal en su
célebre Manual (1962: 221). Es mads, no solo lo da alli como un uso
espafiol contemporaneo sino que aporta el ejemplo de rebién nada
menos que en Cervantes (siglo XVII), el ‘padre del idioma;, asi como
nos enteramos por Bordelois (2005: 140) que recondito toma un valor
similar ya en el antiguo latin, a partir del adjetivo condito ‘escondido.
O sea que la invencién de nuestros jovenes, tan vilipendiada en su
momento por los adultos, fue revivir sin saberlo un posible del mismo
sistema.

Hasta aca nos estamos moviendo dentro de la historia de la len-
gua, que es historia de cambios. Pero si tomamos en cuenta la famosa
y discutida frase: “una lengua es un dialecto que tiene tras de si un
ejército y una armada’, la tercera causa de diversidad lingiiistica la en-
contramos en la historia social, cultural, bélica, econémica, que nos
explica al mismo tiempo por qué los argentinos somos hablantes de
espanol, al mismo tiempo que por qué somos Hispanoamérica, Lati-
noamérica o América Latina.'*®

Para salir de la historia contada por los vencedores me permito
seguir a Martinez Sarasola (1992), quien reconoce en nuestro pais
tres etapas. La primera corresponde a los primeros seres humanos
que llegaron y habitaron el actual territorio argentino hace por lo me-
nos doce mil aflos y que a la llegada de los conquistadores en el siglo
XVI ya tenfan determinados desarrollos culturales.

Ese cuadro humano de nitidos perfiles no era en conse-
cuencia un producto espontaneo: mas de diez mil afios de
larga historia, trabajosamente transitada, constituyeron
las raices de nuestras culturas originarias, cuyos artifices
aun hoy son llamados respetuosamente por muchos de sus
descendientes “los antiguos” (op cit. 24)

148 Nuiiez (2001: 13-78) hace un interesante anélisis del tema del nombre, a partir
del cual considera mds acertada la ultima denominacion.
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Los conquistadores venian —ya se sabe- en busca de oro pero tam-
bién de territorio, como lo aclara el reconocido historiador espafol
V. Vives (1976), quien habla de la Conquista también como una ‘in-
migracion’ (al menos esto es valido para el Rio de la Plata). Para apo-
derarse de la tierra —y del metal precioso- llevaron a cabo un plan de
imposicion de la propia lengua y cultura. La forma frecuente en las
cartas de los conquistadores para referirse a sus objetivos tenia dos
expresiones: la primera era hacer entrada -es decir, ‘penetrar, apode-
rarse, colonizar’, frase con la que también se referian a la inmigracion
y que incluia la idea de violencia-; la segunda indicaba el lugar: en
esta conquista, sustantivo el altimo con el que designaban al territo-
rio. (Lopreto 1996: 19).

La consecuencia fue que a partir de entonces muchos pueblos
antiguos desarrollaron una cultura de resistencia y muerte mientras
otros aceptaron —en forma compulsiva o no- la otra posibilidad: el
mestizaje de las dos vertientes étnico-culturales, que llega al presente.
De esta union resulta para M. Sarasola (1992: 15/16) la primera ma-
triz cultural del pueblo argentino, que en general es ocultada cuando no
negada. Se trata de la matriz original hispano-indigena, tanto para las
culturas como para las lenguas.

De ahi que, a diferencia de la tesis de M. Pidal (ver arriba), hoy
predomina el criterio de que las lenguas amerindias han constituido
un factor muy importante en la configuracién diferente —con respec-
to al espafiol de Espafa y a las lenguas entre si- de muchas lenguas
hispanoamericanas, lo que hace que el conocimiento de aquellas re-
sulte indispensable para la comprensiéon de fenémenos lingiiisticos
y culturales de nuestros paises, como se demuestra en los trabajos
de Martinez, Speranza, Fernandez y otros. Esto vale para la primera
matriz cultural, la hispano-indigena. No podemos dejar de tener en
cuenta en la época moderna las lenguas de inmigracion, que corres-
ponden a la segunda matriz cultural, y lo que ocurre en la actualidad.
Este complejo entramado subyace a una problematica vigente que
se manifiesta en hechos como el senalado al principio: la realizacion
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simultanea, en Rosario 2004, del Congreso de la RAE y el de 1aS len-
gual.

Porque si bien la Conquista significé la desapariciéon de muchas
lenguas amerindias, otras siguieron vigentes con mucha vitalidad
como tales o sobrevivieron en las diferentes configuraciones del es-
panol de América. Una de las primeras propuestas que encontramos
en este sentido es en los ’70 la de R. Nardi, quien habla de “recons-
truccion del espafiol por las lenguas aborigenes que dan origen a las
variedades del espafiol americano”. Cuestiona el que solo se reconoz-
can estos hechos en el vocabulario, dejando de lado otros rasgos tan
0 mas importantes:

La tnica influencia aborigen “admitida” (como si se trata-
ra de una cuestion legal), por los gramaticos hispanocén-
tricos -préstamo de vocablos-, constituye el aspecto mas
impresionista y evidente, pero de seguro el menos impor-
tante [...] El contacto de lenguas consistié en la recons-
truccién del espaiol de la conquista, colonia y metrépolis,
por la mujer aborigen segun los cddigos de estructura pro-
funda —musical, gramatical y semantica—, de sus propias
lenguas... (Rumifiawi, CIL Nardi, s/f)

Y para no quedarse en la mera hipétesis describe asi la variedad
del espafiol de Cérdoba (Argentina), seguida de un analisis minucioso:

El léxico es en gran medida peninsular; pero: la musica
es aborigen..., la tonada es comechingona..., la gramatica
responde a reglas mds o menos generales del grupo lin-
gliistico andino central por semejanza de multiples rasgos
morfosintacticos con el quechua ... (Ibidem)

El desconocimiento de la influencia de las lenguas originarias en
el espafiol de América fue seflalado también por Germéan de Granda
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en 1996, cuando da cuenta de la existencia de pocos estudios sobre el
tema y su escasa o nula trascendencia a nivel escolar:

En la linea de estudio centrada en el examen de la posible
transferencia, por contacto, al espaiol del Nuevo Mundo
de elementos, sistemas, funciones o pautas estructura-
les propias de las lenguas indoamericanas se ha impues-
to, desde la década de 1940 hasta casi la actualidad, una
apreciacion tedrica, muy mayoritaria, claramente minus-
valorada de la realidad de dichos procesos, que han sido
considerados de modo sistematico como fenémenos mar-
ginales, minoritarios y practicamente prescindibles [...]
(1996: 16)

Pero también encontramos la explicacion en Anderson (2007),
cuando sefala la tendencia a la dispersion propia de las lenguas ora-
les, a diferencia de la cohesion que otorga el sistema de escritura (ver
arriba). Esto sin contar con que el difundir la lengua fue un objetivo
politico que explicita el mismo Antonio de Nebrija en su Gramaiti-
ca fechada en agosto de 1492. Cuando todavia éramos colonia -lo
que supone una dependencia lingiiistico-cultural y en otros érdenes
de Espafia- se crea justamente en 1713 la Real Academia Espafiola
(donde el adjetivo real no se refiere a realidad sino a rey).'* En ese
mismo siglo se producen importantes intentos emancipadores: el le-
vantamiento indigena liderado por Tupac Amaru en Perd, el de los
esclavos negros en Haiti, pero solo triunfan las revoluciones prota-
gonizadas hacia 1810 por los espafoles/criollos: blancos, catdlicos,
muchos de ellos letrados y ademas hispanohablantes. Esto ultimo, su-
mado a que eran usuarios de una lengua literaria e impresa —recordar
que el concepto de lengua, en contraposicion al de dialecto, se vincu-

149 Vale la pena remarcar el hecho significativo de que la RAE no surgié de la
‘aristocracia del espiritu’ sino de la del poder monarquico, cuando éramos colonias (y
no provincias, como algunos sugieren).
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laba tradicionalmente a la posesion de la escritura- fue decisivo para
el surgimiento de las primeras republicas (Anderson 2007: 78-80).
También en ese siglo la idea de nacién estaria vinculada a una lengua
Unica, con literatura, segtin la ideologia predominante (Hobsbawm).

Por eso y volviendo al comienzo, la frase de Menéndez Pidal ‘uni-
dad en la diversidad’ no es una afirmacién ingenua. Producida ya la
desaparicion del imperio y la liberaciéon de las antiguas colonias en
el siglo XIX, ante las evidentes e inevitables variedades que asumia
la lengua espafiola en las nuevas naciones/republicas del continente
americano, el llamamiento de fidelidad a la lengua y a la Academia
puede entenderse como un intento -que se suma a otros a los que ya
nos referimos arriba- de contribuir, a través de la educacion y de los
medios, a recomponer la hegemonia perdida (Del Valle 2002).

Ya estamos en la tercera etapa de esta historia, entre los fines del
XIX y la primera mitad del siglo XX. Constituida la nacién, tiene
lugar entonces, segiin Martinez Sarasola, la gran inmigracién, que
consiste para el autor en la segunda matriz cultural. De caracter ma-
sivo pero distinto a la primera, traia a su vez diferentes lenguas. Si la
primera invasién impuso el espaiol en nuestro territorio, de modo
que pasd a reconocerse al castellano resultante como ‘nuestra lengua’
—aunque, digamos hoy, con la vieja sangre-, en la época moderna,
ante el ingreso al pais de gente de muy distinta procedencia, se pensé
en la escuela como instrumento de una politica homogeneizadora
que defendia esa ‘nuestra lengua’ (la de la primera matriz cultural) de
las lenguas ‘de inmigracion’ (las de la segunda matriz cultural).

Luego de un momento inicial de natural separatismo en
el que las dos matrices, la original hispano-indigena y la
segunda fruto de la inmigracion, se encuentran frente a
frente, comienza lo que podriamos llamar la segunda gran
mestizacion, producto de procesos tales como la fusion de
los criollos con los inmigrantes, la mutua adaptacion, la
“argentinizacion” de todos, las sucesivas generaciones que
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comienzan a echar raices en este suelo -con sus valores e
intereses desde el pais- y que tratan de superar el desgarro
que provocan las raices de los abuelos abandonados en al-
guna aldea de Europa. (Martinez Sarasola 1992: 16)

Estos lineamientos historicos constituyen el canamazo de un com-
plejo entramado lingtiistico. Un pensamiento generalizado reconoce
que en el mismo predomina la lengua de los conquistadores —es decir,
el espafiol o, con mas precision, la lengua o variedad castellana- a la
que se le agregan elementos tomados de las lenguas de aquellas etapas
primigenias, anteriores, la América precolombina, y de migraciones
posteriores. De ese modo se llega a reconocer en nuestro espafiol el
resultado de un mestizaje:

Contrariamente a lo que supone una ingenua y lamen-
table visién de la historia todavia vigente... la conquista
de América fue un vasto, complejo y prolongado proceso
de relaciones interétnicas entre la minorfa invasora y una
vasta mayoria local, dualidad a la que se sumé casi desde
el comienzo la africana y posteriores formas de mestiza-
je... (Ruminawi 1994: 82)

Agrega el autor que ese proceso que hizo que los esparioles nacidos
en las indias (sic) salieran ya diferenciados en color, no solo fue un
vasto, complejo y prolongado interrelacionamiento étnico, sino también
lingiiistico (ibidem).

Modernamente en Buenos Aires, en los siglos XIX y Ira. mitad
del siglo XX, se da una inmigracién de origenes diversos, con pre-
dominancia de espaioles -que traen el prestigio de usuarios de la
lengua castiza, afin a la “lengua nacional” pero también el estigma
de la pobreza y del analfabetismo, asi como de ser usuarios de ‘dia-
lectos, especialmente el gallego, gentilicio desvalorizante que termina
emparejando a todos los inmigrantes espafioles-; y por otra parte de
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italianos, los tanos, nuestros gringos'*°

con sus dialectos y la creacién
de un pidgin: el cocoliche (Lavandera 1980: 61-75). Para entonces ya
teniamos una clase alta que temia por la pureza de nuestra ‘lengua
nacional.

A los tres momentos de la historia de nuestra cultura y de nues-
tra lengua que seflalamos hay que agregarles en la actualidad otros
movimientos, tanto de lenguas de paises vecinos como de ultramar.
A nuestros fines interesa tomar en cuenta una vuelta a los origenes,
ya modificados: hoy reaparecen las culturas y lenguas originarias
de América pero no en su contingencia precolombina sino en tanto
conformaciones culturales también hibridas, generalmente bilingiies,
puesto que la mayoria son hablantes necesariamente de espaol (no
de un espaifiol ecuménico sino de diferentes variedades en contacto
con distintas lenguas indigenas, habladas en los paises y ciudades de
procedencia) que se encuentran a su vez con las variedades locales de
nuestro pais, en nuestro caso el llamado ‘espafiol rioplatense’

Con respecto a la ciudad de La Plata encontramos, a partir de
la segunda gran migracion, procesos paralelos a los mencionados.
Desde su fundacion en 1882 se destaca la importancia de la inmigra-
cion italiana. Las migraciones provenientes de provincias argentinas
se hicieron constantes a partir de la década de 1940. En cuanto a la
llegada de migrantes provenientes de paises fronterizos, la presencia
sistematica de bolivianos data de la década de 1960. Sus inserciones
de trabajo son fundamentalmente de baja calificacion: en la ciudad la
construccidn y también el comercio fruti-horticola, en el area rural
y semirrural, la produccion agraria horti-floricola. En las décadas de
1980 y 1990 se produjo un aumento en el flujo de migrantes fronteri-
zos (bolivianos y paraguayos) (Archenti 2006).

150 Seguramente por la globalizacion, los gringos hoy designa también a los
estadounidenses, pero se sigue llamando la patria gringa a la pampa agropecuaria,
destino de numerosos inmigrantes italianos.
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A modo de sintesis

A pesar de que este recorrido justifica por si solo la existencia de
diversidad cultural y lingiiistica en nuestro pais, sin embargo subsis-
ti6 en y desde los sectores dominantes el ideal de lengua unica. La
historia no fue en vano. La imposicion de la lengua fue una de las
formas confesas de penetrar y afirmar el imperio en los siglos XV
y XVI. Durante la época colonial, esa misma lengua, normativizada
por la RAE y vehiculizada por la imprenta, sirvié para la difusion de
ideas independistas pero, por lo mismo que fue el instrumento de esa
difusién, continud la hegemonia de aquella lengua de la colonia que,
acorde con los vientos que soplaban en la peninsula en gran parte del
siglo XX, conocimos en la escuela como castellano. Luego nos llego la
mirada cientifica de E de Saussure, con la condicion sine qua non de
homogeneidad para la lengua que, aplicada a nuestra contingencia,
indirectamente ayudo a ratificar aquella hegemonia.

Pero Saussure dejo algo mas: la metafora del tesoro que el hablan-
te recibe y debe incorporar. Esta asi concebida pasividad del hablante
combind bien con el pensamiento anterior colonialista para identificar
el tesoro legado con la lengua de Castilla. Mas tarde, esa cierta mirada
fiduciaria, casualmente o no, hace liga con el oro tan conocido de Pablo
Neruda: Qué buen idioma el mio, qué buena lengua heredamos de los
conquistadores torvos [...] Se llevaron el oro y nos dejaron el oro... Se
lo llevaron todo y nos dejaron todo... Nos dejaron las palabras. De la se-
guidilla de oraciones se infiere que todo y especialmente el oro son las
palabras, sinécdoque por ‘la lengua’ Esa historia de gloria parece seguir
obrando como mandato y también como herramienta de poder.

Las cuestiones que planteamos no se limitan a las aulas y las len-
guas: son parte de un mundo que hoy se debate ante la percepcion
de una compleja trama de relaciones entre paises. Pensamos en la
democracia como un sistema que nos permite esperar la igualdad y
la justicia para todos y una vida que valga la pena vivir, pero subsisten
en el mundo las tendencias colonialistas.
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La conquista ibérica del continente americano es el mo-
mento fundante de los dos procesos que articuladamente
conforman la historia posterior: la modernidad y la orga-
nizacién colonial del mundo. Con el inicio del colonialis-
mo en América comienza no solo la organizacion colonial
del mundo sino -simultdneamente- la constitucion colo-
nial de los saberes, de los lenguajes, de la memoria y del
imaginario. (Lander, 2011: 20)

Ahi estamos nosotros: venimos de ser colonias pero, asi como
nos hemos declarado independientes en el plano politico, le sigue a
ello un lento proceso que se fue y se va cumpliendo en otros planos.
Frente a la imposicion desde afuera hace cinco siglos de una cultura
y de una lengua, que ya las hemos hecho nuestras —las mismas pero
distintas-, entendemos que el estudio y el reconocimiento positivo de
la diversidad, de los multiples origenes y cambios y de su presencia
en nuestra cultura actual como pueblo, pueden constituir un aporte
no solo a reforzar el didlogo educativo sino al mismo tiempo a desco-
lonizar el conocimiento.

Finalmente y para cerrar este tema, corroborando de nuestra par-
te la categoria elegida, digamos que, el solo hecho de correr la mirada
de ‘la lengua’ y poner en foco la diversidad lingiiistica, dado el uso
que se le da a la frase en la contingencia de nuestro pais y de otros
paises latinoamericanos, no consiste en un mero hecho descriptivo
sino que corresponde al planteamiento de las diferencias en el senti-
do en que lo hace justamente la interculturalidad. Creemos que aque-
lla frase, consagrada por muchos autores, es la que mejor representa
la situacion compleja propia de las zonas urbanas y periurbanas. Tal
vez sirva de contraprueba el hecho de que, investigadores y docentes
apegados al purismo idiomatico, clasista y academicista, afirmen que
no existe entre nosotros la diversidad lingiiistica.
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ATANDO CABOS

El temor ante las consecuencias lingiiisticas
que podia acarrear la llegada de inmigrantes
atraviesa la historia argentina y, por lo tanto,

el derrotero de las representaciones sobre la lengua.
Maria Lopez Garcia, 2012

Llegamos al final de este libro que trata de encuentros y desen-
cuentros, en el espacio del aula, entre nifios y jovenes de diferentes
procedencias y el adulto, el docente, en los que enfocamos el uso de
la lengua, es decir: el habla, su realizacion. Nuestro principal objetivo
ha sido demostrar que la categoria de diversidad lingiiistica (referido
a lo fonolégico, léxico, gramatical, discursivo, etc.) es necesaria al do-
cente, en principio porque existe y luego porque le permite trabajar
en situaciones aparentemente anomalas, tachadas a menudo de in-
correctas.

Intentamos explicar los desencuentros que ocurrieron en los casos
que estudiamos, para lo cual tratamos de fundamentar el porqué de
las diferencias y de erradicar frases condenatorias como rno hablan,
no tienen lenguaje. Se suelen usar estas frases para referirse a cual-
quier grupo que esté fuera de los canones comunes, a menudo con un
rasgo adicional: esos seres negados en su condicién de hablantes son
previamente depreciados o estigmatizados socialmente, incluso por
su condicién de inmigrantes y/o de pobreza. Para combatirlas deci-
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dimos partir del estudio de casos, asumiendo la actitud de aceptar y
aceptarnos, reconocer al distinto, desnaturalizar y combatir pensa-
mientos racistas en el aula y, desde alli, en la vida. Creemos que eso
es parte de lo que la escuela puede y debe hacer y que, en justicia,
muchas veces hace.

Se trata sin duda de situaciones comunes en las aulas, vinculadas
en gran parte a las migraciones, ese fendmeno tan presente en la his-
toria de la humanidad. Ello genera situaciones de diversidad cultural,
ya incorporadas al imaginario colectivo, pero esa realidad implica
también la existencia de diversidad lingiiistica, concepto este ultimo
que no es ampliamente aceptado, porque tal vez se considera que
afecta a lo que seria el principal factor constitutivo de la identidad
comunitaria. Si la lengua es diversa sperdemos nuestra identidad?

Este temor ha llevado muchas veces a volcarse en lo contrario, el
concepto de lengua unica, uniforme, a veces explicito pero muchas
veces subyacente a las practicas docentes. Pero encontramos que este
pensamiento se vincula a determinados creencias naturalizadas que
tienen su remoto origen en politicas educativas y lingtiisticas no aje-
nas a intereses econdmicos y de poder.

Ello puede verse claramente, en lo que ataiie a la historia latinoa-
mericana, en los periodos de conquista y colonizacion (siglos XV a
XIX), donde una de las formas de sometimiento fue la prohibicién
del uso de lenguas indigenas por las comunidades originarias, se-
guida de la destruccion forzosa de numerosos cddices y documen-
tos'*! y de la imposicion de una fe y de una lengua: el castellano, pero
también aparece, en forma mas sutil, en los intentos posteriores ten-
dientes a recuperar la hegemonia sobre las antiguas colonias por via
del ‘prestigio’ y de los ‘arbitrarios culturales’ En el caso concreto de
lo que pasé en nuestro pais, el estudio de estos modernos procesos
neocolonialistas lo encontramos en trabajos de Arnoux, Bein, Nardi,

151 La destruccion de la cultura es parte del genocidio y se da en todo tipo de
invasion o conquista, tanto durante la Antigiiedad como modernamente, hasta tanto
no se evolucione hacia una verdadera convivencia.
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Del Valle, Lander, Lopez Garcia, Hamra,' en el decir de escritores
como Andrés Rivera, y seguramente muchos mds. A partir de su lec-
tura creemos que aquellas actitudes tienen su raiz en determinadas
politicas lingiiisticas y educativas subyacentes a la ensefianza escolar
de la lengua, lo que luego tiene incidencia directa, no solo sobre las
practicas lingiiisticas y sobre la ensefianza misma, sino también sobre
las representaciones de la identidad lingiiistica nacional.

e

Politicas lingiiisticas y educativas

Para hablar de nuestras politicas lingiiisticas y educativas debemos
remontarnos al periodo de organizacion nacional. La llamada gene-
racion del ’80 (siglo XIX) pensé un proyecto de homogeneizacion
cultural e ideoldgica para una poblacién que en ese momento tenia
un componente migratorio de mas del 50 % (contando inmigrantes y
sus descendientes), proposito para el cual convenia mantener vigente
el ideal castizo del castellano peninsular. Por eso se le encomienda a
la escuela, en tanto instrumento estatal de ese proyecto, la tarea de
preservar la lengua hasta en detalles de pronunciacion, frente a las
diferencias existentes en la nueva sociedad.

Las gramaticas, al calor de la mirada de la Real Academia,
vefan los cambios surgidos en la evolucién de la variedad
rioplatense como una degeneracién de la lengua y, por lo
tanto, del ser nacional. Este hecho es destacable porque
la representacion de la variedad como deformacién de un
unico patrén lingiiistico original se extiende hasta nues-
tros dias, tal como lo muestran encuestas contempora-
neas. (Lopez Garcia 2012, 122).

152 Cf. AAVYV, Portal ABC (2007)
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Pero en la primera mitad del siglo XX se produce una rica po-
lémica sobre la ‘lengua nacional, planteada en principio no en los
ambitos educativos sino en el espacio de la escritura y la literatura.
Representativo de ese pensamiento tenemos el articulo de J. L. Borges
de 1927, titulado justamente “El idioma de los argentinos”. Se expresa
alli un nuevo antihispanismo, con la conviccion de que hablar de la
lengua propia es hablar de identidades, nacionales, familiares, perso-
nales, buscando siempre las provisorias estabilizaciones, no ausentes de
conflictividad (Arnoux y Bein 2004, 9).

Por esa misma época nos informa Lopez Garcia sobre algo digno
de ser recordado: el tucumano Ricardo Rojas, decano entonces de la
Facultad de Filosofia y Letras (UBA), propone el estudio del castella-
no vivo de la Argentina con el reconocimiento de sus contactos, tanto
de lenguas indigenas como de las de inmigracion, poniendo como
objetivo la renovacion de su ensefianza en las escuelas, acorde a las
nuevas tendencias cientificas y pedagogicas (recordemos que Saus-
sure y la propuesta estructuralista venian de alrededor de 1900). Ese
intento de actualizacién académica choco contra la posicion hispa-
ndfila de Menéndez Pidal, entonces director de la RAE, quien influyd
directamente en nuestras instituciones educativas -como hemos visto
arriba- y contra una posicion similar de Américo Castro, a quien in-
terpela Borges en el articulo citado.

Ahora bien: en esta divisoria de aguas, la clase en el poder, viendo
amenazada su continuidad por lo que consideraba la ‘barbarie’ nativa
y los cambios provocados por una inmigracién masiva, se abroqueld
en un nacionalismo que abrazaba como propio el ideal castizo. De ahi
que, en los espacios de gestion publica, se trazaran politicas educati-
vas acordes a la mirada hispanista, que abogaban por la unidad de las
antiguas colonias con la mencionada como madre patria; mas tarde,
durante la dictadura de Franco (1936-1975) en Espafa —que significé
la hegemonia del castellano a expensas de otras lenguas peninsula-
res- vivimos el impacto de esa impronta a través de las instituciones
académicas.
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Esto pasé a la escuela, donde predomind una actitud academi-
cista de base peninsular, prescriptiva, elitista, incluso represiva, con
respecto a la ensefianza de la lengua, atenta a eliminar todo regiona-
lismo y expresamente lo que mas nos diferencia de Castilla: el voseo
y el yeismo, ademads de propiciar elecciones de vocabulario muchas
veces inadecuadas para nuestras practicas lingiiisticas (que pueden
observarse, por ejemplo, en los cuentos de Alvaro Yunque). Muchos
docentes vivimos esa llamada ‘esquizofrenia lingiiistica, ya que para
la 2da. Persona estaba universalizado el vos pero cuando lo ensefia-
bamos en clase aparecia el ti, y asi con otros aspectos lexicales y gra-
maticales.

La tendencia se vio favorecida durante los gobiernos militares que
tuvimos en el siglo XX: como ejemplos puntuales, recordamos de la
época de Perdn el uso de tii en las letras de tangos, en la dictadura
de los ’70 tuvimos indicaciones precisas sobre ‘tratamiento’ en la es-
cuela: no al voseo, a la par de listas de lecturas prohibidas ~Cortazar,
Neruda, Gonzélez Tuni6n, Garcia Marquez y otros.

Bajo la influencia del pensamiento hispanista, en la mirada sobre
la lengua predominaban los estudios diacrénicos —es decir, histdricos
(claro que debemos aclarar de qué historia: la de la ‘leyenda dorada,
aquella que asumio el “Dia de la Raza” y que enaltecié como gesta
heroica y cruzada evangelizadora la conquista de América)-, de ese
modo se reforzaba la idea de unidad de lengua y de religion. Pero
mientras en las escuelas se seguia en esa linea (o al menos se lo inten-
taba), aquella propuesta de vincular la investigacion lingiiistica, lle-
vada a cabo en los claustros universitarios, con la ensefanza escolar,
registrada sobre todo en la UBA, dio hacia los ’50/60 sus frutos con
la publicacion de textos de aplicacion a la ensefianza como los de La-
cau-Rosetti, Kovacci, Bratosevich, que se basaban en la nueva ciencia
lingiiistica y que lograron gran difusion.

Aqui también se diferenciaron las teorias cientificas y la ensefian-
za escolar ya que, simultdneamente, en la investigacion académica
de nuestros claustros se asentaba el concepto saussureano de lengua
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como sistema, lo cual requiere de la mirada sincrénica, es decir, no
histérica. Como sabemos, el criterio sincronico reconoce las relacio-
nes de elementos discretos dentro de un sistema, el cual se define a
partir de un corpus tomado de la lengua en uso. La consecuencia fue
que, dicho asi sucintamente en un ejemplo: las diferencias de usos
como vos, tirds, pibe, ‘yeismo, etc., desde la mirada escolar -atada
a la norma castellana- se ignorasen o se considerasen desvios de la
norma o incorrecciones, en tanto, aplicando la propuesta lingtiistica,
se las consideraba diferencias, que correspondian por lo tanto a sis-
temas (lldmense lenguas o variedades) diferentes: concretamente, la
variedad castellana y la variedad rioplatense. La escuela apuntaba a la
primera, la investigacion académica a la segunda, que terminé impo-
niéndose por su sola existencia.'>?

Pero a partir de la dictadura de los ’70 asistimos a un quiebre de
otro tipo, del que nos informa Lopez Garcia:

...las modificaciones mundiales en la economia reorga-
nizaron el rol del Estado y sus relaciones con las institu-
ciones. El sector privado le recort6 al Estado la funcién
monopdlica de motor del desarrollo. La politica conserva-
dora y antiestatista de este periodo se mostré en la reduc-
cion del Estado y la privatizacion de la funcion publica y
de la educacion superior, sumados al desmantelamiento
de la produccién nacional de bienes culturales. La iglesia
y la familia tomaron protagonismo como encargadas de la
educacion, reinstalando aquel modelo que en Argentina
se habia ido superando desde mediados del siglo XIX."* E]

153 Pese al Consejo Escolar, los docentes, actores sociales, manejan la lengua viva;
no fuimos pocos los que en los *70 ya enseiidbamos la conjugacion verbal incluyendo
vos cantds y otras variaciones usadas.

154 La politica dictatorial y el derrumbe econémico propiciado por la imposicién
de una economia neoliberal produjeron la mds grave situacién de la historia de la
educacion publica argentina: el presupuesto educativo durante la tltima dictadura
militar fue el mds bajo de la historia y reaparecié el analfabetismo, problema para
entonces casi erradicado. (A. Puiggrds 1998)
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modelo educativo tendid a reinstaurar el orden y control
del comportamiento a través de la reintroduccién de pau-
tas escolares moralizantes. La fuerza politica se plasmé en
el control lingiiistico. [...] La pauta nacionalista ancl6 en
el hispanismo, el catolicismo y las marcas de lo rural como
rasgos de lo nacional. (Lopez Garcia 2012, 127/128).

Sefiala la autora citada que, al perderse el vinculo directo entre
la investigacion y su aplicacion a la ensefianza, el campo que antes
habian tenido las investigaciones académicas fue tomado por la in-
dustria editorial. Nos aclara que este cambio constituyé un verdadero
punto de inflexién, con consecuencias hasta nuestros dias, ya que con
el crecimiento de la industria editorial y la profesionalizacién de los au-
tores de manuales escolares comienzan a escindirse la prdctica docente,
la investigacion y la edicién de libros escolares (ibidem).

Dicha escision explica por qué, quienes transitamos esa época
como docentes de escuelas publicas vivimos la transformacién de la
clase que podemos llamar artesanal —armada a partir de la busque-
da personal en textos tedricos actualizados y en obras literarias, o
mediante el vinculo con el aula universitaria, que aplicabamos a la
ensefianza,- a la utilizacién de carpetas de ejercicios, producto de una
flamante y, en apariencia, conveniente industria editorial. El cambio
fue también en el modus operandi de la ensenanza: se facilita la ta-
rea al docente, en tanto aumenta la disponibilidad y factibilidad del
material de trabajo pero, al mismo tiempo, se prescinde de su creati-
vidad, cuando por la propia experiencia sabemos que esa condiciéon
es fundamental a la comunicacion y a la educacion.

Este cambio tiene que ver, como seiala Lopez Garcia, con los in-
tereses empresariales. Asi ocurre que, de acuerdo con aquello de que
la necesidad de un mercado en constante expansion para sus productos
persigue a la burguesia por toda la faz del planeta (Marx, citado por
Anderson 2007, 197), empresas editoriales de capitales espafioles o
internacionales terminan por apropiarse de ese espacio del merca-
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do, lo que favorece que prevalezca cierto uso del concepto de norma
lingtiistica:

Los libros escolares y, con relacién al tema que nos ocu-
pa, los libros o apartados de manuales destinados a la
enseflanza de la gramatica, acuden a la cldsica ambigiie-
dad proveniente de los documentos de la Real Academia
Espafiola, donde la norma consuetudinaria [o del uso] se
confunde con la norma prescriptiva, e intentan “explicar”
los fenémenos lingiiisticos desde una perspectiva descrip-
tivista, ignorando los trabajos especificos sobre las varie-
dades regionales. Esta modalidad esta sustentada por la
ideologia del panhispanismo, conveniente a las editoriales
para ahorrar recursos gracias a la mancomunion lingiiistica
hispanoamericana y conveniente a los centros de control en
tanto mantienen su importancia en la “necesidad de uni-
ficacién” de las areas lingiiisticas hispanas. (Lopez Garcia
2012, 129. Resaltado nuestro)

De modo que una lengua unida, sin diferencias, permite a partir
de los 70 la entrada de editoriales extranjeras al pais que no se intere-
san por las variedades regionales; nos informa la misma autora que,
a posteriori, las fusiones con otras empresas -algunas multinaciona-
les- hacen que mas tarde y a consecuencia del neoliberalismo de los
afos ‘90, estas editoriales lleguen a controlar el 75% del mercado del
libro en Argentina (tenemos informacion de que este porcentaje hoy
es mayor).

Como lo entiende la autora, para estos intereses conviene, desde
el punto de vista econémico, la concepcioén de lengua tnica y uni-
forme a todo el mundo hispanohablante, lo que, necesariamente,
implica una negacién de la realidad lingiiistica ya que se desechan
las lenguas diferentes, entre ellas las lenguas originarias, ignoradas
durante mucho tiempo por la cultura oficial, tanto como tales o en
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situaciones de contacto. Es lo que pasé y todavia sigue pasando en
nuestro sistema escolar. También se desconocié durante mucho tiem-
po la importancia que tuvieron esas lenguas en la configuracion de
las lenguas hispanoamericanas, tal como lo reclamaron desde hace
décadas R. Nardi (h. 1970) y G. de Granda (1996). Esto a pesar de
que ya anteriormente, a comienzos de siglo, el estudio cientifico pro-
puesto por Saussure y conocido como estructuralismo habia genera-
do el interés en muchisimas lenguas no hegemonicas, entre ellas las
lenguas amerindias.

Pero cuando hablamos de politicas y de educacién no todo esta
determinado por la historia: existe también la prospectiva, lo per-
formativo, la planificacion hacia el futuro. En este aspecto debemos
tener en cuenta que, a la par del reconocimiento de esta diversidad
y de los procesos de mestizaje reconocidos en nuestras lenguas, en
la actualidad hay una ofensiva peninsular para imponer el espafiol
como lengua internacional.

Dentro de este alineamiento, encuentra Arnoux (2005, 2007) que
la idea del espafiol como lengua global, internacional, que interpela
al inglés, sobrevold el III Congreso de la RAE (Rosario 2004) en la
frase el espariol es americano. La ambigiiedad de la frase no es casual,
si pensamos en los paises que permite abarcar. Ademas, da como so-
brentendido un bilingiiismo hispano-inglés que cubre todas las 4reas,
incluso tecnologia, ciencias, economia, medios. Este pensamiento
tiene una base estadistica: el pais con mas cantidad de hispanoha-
blantes es México, lo sigue en segundo lugar EUA. Los lazos profun-
dos entre ambos paises y su contigiiidad en un mismo continente
(Norteamérica) refuerzan aquella frase. El viraje de la RAE hacia el
Norte'** ya estaria dado. El pais-tipo seria el estado libre-asociado de
Puerto Rico, con L1: espaiiol y L2: inglés.

Las politicas obedecen no tanto a razones de prestigio, como po-
demos pensar los simples hablantes, sino en mayor medida a cues-

155 Ver : http://www.anle.us/520/2012-07-El-DRAE-incorpora-estadounidismos.
html, leido 7.10.2017

HABLAS EN EL AULA 369


http://www.anle.us/520/2012-07-El-DRAE-incorpora-estadounidismos.html
http://www.anle.us/520/2012-07-El-DRAE-incorpora-estadounidismos.html

tiones de poder y econdmicas: en ese sentido, es sabido que el 17
% del PBI de Espana es la lengua. Esto significa puestos de trabajo,
hegemonia en los cursos y produccién de recursos para la forma-
cién docente, industrias de la lengua en general (industria editorial,
contenidos, traducciones de libros, multimedia, periodismo, etc.) al
mismo tiempo que se facilita la penetracion de empresas espariolas
como Telefonica, Repsol, la Caixa, etc. ;Es de esperar una nueva len-
gua hegemonica, ya que ‘siempre la lengua fue compariera del impe-
rio’? (solo que en el presente siglo -y pese a los puristas que todavia
existen- parece que el Imperio podria tener otras banderas).

Una réplica de estos cambios se produce en Argentina cuando el
advenimiento del neoliberalismo en los ‘90, como sefiala la autora
citada, en que las instituciones estatales se debilitaron frente a la re-
gulacion lingiiistica asumida por editoriales (especialmente espafio-
las) y medios de comunicacién masiva. Segun la misma, el panorama
posterior acentia esa tendencia:

Es preciso sefialar que, en especial a partir de la Gltima Ley
de Educacién Nacional N° 26.206 (2006), la libertad otor-
gada por los contenidos curriculares, la falta de formacion
docente, y la relacion entre las editoriales argentinas y los
intereses politico lingiiisticos espafoles, deja en manos del
mercado la regulacién de los contenidos escolares. [...] De
este modo, al laissez faire en materia de legislacion lingtiis-
tica se le superpuso una ofensiva de regulacién lingtiistica
impulsada desde las empresas. En ese marco, los libros de
texto escolar regulan la lengua a las conveniencias de gru-
pos editoriales multinacionales a través del aparato escolar
montado y garantizado por el Estado (Lépez Garcia 2012,
130).
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Por todo ello afirma: “En la actualidad [...] los intereses lingiiisti-
cos peninsulares estan resguardados en la practica escolar argentina”
(op. cit. 129).

Se favorece asi la tendencia a una nueva homogeneizacion de
la lengua impulsada por politicas centrales, no solo desde el estado
espaiol sino también desde las empresas privadas multinacionales.
Ahora bien: leimos antes sobre la tendencia a la diversificacién pro-
pia de la oralidad y nos preguntamos: ;sigue vigente aquello que dice
Anderson, respecto a que ‘la condicion de fatal (inevitable, inelucta-
ble) que se reconoce a la diversidad de la lengua constituye un rease-
guro contra las empresas multinacionales’?

El elemento de la fatalidad es esencial. Cualesquiera que
fuesen las hazafias sobrehumanas que pudiera realizar el
capitalismo, encontraban en la muerte y las lenguas dos
adversarios tenaces. Las lenguas particulares pueden mo-
rir o ser eliminadas, pero no habia ni hay ninguna posibi-
lidad de la unificacion lingiiistica general entre los hom-
bres (Anderson 2007, 71).

La cita se complementa con una nota al pie, del autor, igualmente
optimista:

Todavia no tenemos multinacionales gigantescas en el
mundo de las [empresas] editoriales (ibidem).

Por el momento, la afirmacién quedard para nosotros al nivel de
interrogante. Mientras tanto, en el dia a dia y en el espacio del aula,
a diferencia de los requisitos exigidos por el mercado de la lengua,
seguimos pensando que, para que en el hecho educativo se cumpla la
condicién de didlogo, tal como lo definié Paulo Freire, es necesario
el reconocimiento positivo de variedades y variaciones lingiiisticas.
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Esto no quiere decir eliminar la mirada prospectiva, el para qué,
que se vincula con las politicas (a futuro) y nos lleva a los interro-
gantes sobre la necesidad sefialada por Bourdieu para el estandar o el
‘discurso docente modelo” del mismo Freire, o ahora el espaiiol inter-
nacional. Mds bien todo esto nos habla de un futuro bilingiie.

Y nos surge otra pregunta que todavia por lo que sabemos no ha
sido tenida en cuenta: toda esta movida —o mads bien desmoviliza-
cién- que produce la apropiacion de los espacios de ensefianza de la
lengua por las empresas editoriales internacionales, en nuestras es-
cuelas jtendra algo que ver con los paupérrimos resultados en lectura
y escritura de nuestros niflos y jovenes, evidenciados y ratificados
en las varias evaluaciones —también internacionales- realizadas en las
ultimas décadas?

Porque, a diferencia del ‘direccionismo’ que empareja todo y que
es propio de los manuales, en conversaciones con estudiantes de ma-
gisterio y sin tomar en cuenta las valoraciones canénicas, a una pre-
gunta sobre lecturas preferidas nos encontramos con respuestas que
hablaban de la importancia del ‘descubrimiento’ personal, subjetivo:
uno preferia Martin Fierro porque habia aprendido a leer alli; a otro
lo habia deslumbrado un desconocido texto La vida es suefio, que
encontrd oculto en un perdido anaquel familiar; a otro las Coplas
de Manrique, que sentia misteriosamente musicales. Recordemos
la anécdota del nifio judio/norteamericano relatada por Bettelheim,
que no aprendia a leer en los manuales escolares de alfabetizacion
pero leia la Biblia en hebreo. Todo esto habla a favor de la importan-
cia de las motivaciones personales. Las carpetas y manuales de las
multinacionales ;produciran esas sensaciones? Dada la coincidencia
de su aparicion con el retroceso sefialado en habitos lectores ;no ha-
bra alli alguna relacién?
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La diversidad lingiiistica

A todo ello y frente a la 16gica tendencia uniformadora de las em-
presas editoriales, apuntamos a la necesidad del conocimiento de la
lengua en sus posibles variaciones por parte del docente. No un co-
nocimiento al estilo de la sociolingiiistica tradicional, que se limitaba
a describir y sefialar la existencia de ciertos hechos: tales hablantes di-
cen le y tales otros dicen lo, unos usan ti y otros usan vos, descripcion
en la que primaba la idea de sustituir el uso considerado incorrecto
por la forma prestigiada.

En cambio lo que nos propusimos es explicar las diferencias en
las hablas. Porque, aunque la legitimidad esta en el mismo uso y en la
existencia en si misma de variaciones -aun aquellas que la sociedad
bien hablada estigmatiza, como haiga o que te vaiga bien, que debe-
rian ser consideradas creaciones bellas y poéticas (Eltit 2016)-, tam-
bién viene bien comprobar que los casos distintos no son anémalos,
erraticos, para lo cual necesitamos llegar al porqué de las diferencias
0, al menos, plantearlo como hipétesis.

La explicacion tiene como objetivo justificar lo distinto ante el do-
cente, legitimado como arbitro en cuestiones de lenguaje, para que,
en vez de rechazar a quien habla mal o usa la palabra incorrecta, pue-
da en cambio escuchar, esto es, en su condicidon de adulto, inclinarse
y recibir la palabra del ser inmaduro. No estamos hablando de reba-
jarse ni de perder calidad sino de la necesidad de establecer puentes
entre culturas y lenguas o variedades de lenguas o entre niveles en
el proceso de aprendizaje. Lo contrario es condenar lo diferente a la
categoria de “incorrecto”

Al decir esto incluimos una situacion que no desarrollamos y que
suele generar conflictos en los institutos educativos: el docente, que
es también usuario de una determinada variedad de lengua, por lo
tanto, como hablante activo puede producir variaciones en su dis-
curso y, si bien le puede ser exigible que conozca la lengua o variedad
estandar de la lugar donde ejerce la docencia, no se le suele admitir
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lo que se conoce como ‘acento’ (que por otra parte es un rasgo que
tiende a permanecer en el hablante). Esto puede resultar problema-
tico para el docente —el caso del maestro wichi que pide disculpas
porque habla ‘una lengua prestada’- pero lo es mas para los aspirantes
al profesorado, que suelen ser rechazados por esa sola razén en las
instituciones de formacion docente.

De ahi que intentamos superar la mera tolerancia para buscar
fundamentos en los estudios del lenguaje, que demuestran la nece-
sidad y legitimidad de las variedades y de las llamadas variaciones.
Entendemos que la aceptaciéon de ese entramado complejo resulta
insoslayable al dialogo educativo.

El temor del docente

A esta altura, posiblemente algtin docente, como algunos ya nos
lo han dicho, pensara: pero entonces j;tenemos que aceptar que los
chicos hablen mal?, ;tenemos que aceptar el error? Este es un tema
que merece un tratamiento extenso pero por ahora nos limitaremos
a plantearlo. Justamente explicar las variaciones nos permite darles
entidad y diferenciarlas de los errores, ya que se trata de dos hechos
diferentes: podemos decir que las variaciones son regulares en un
sistema dado, en tanto el error es un posible de cualquier sistema.
Los estudios de casos necesitaron de explicar el porqué de aparen-
tes anomalias para que, de ese modo, no se condene como error lo
distinto. Nuestro trabajo tiene que ver con las variaciones, es decir,
las diferencias de habla que, erréneamente, son condenadas muchas
veces a la categoria de errores.

Nos parece adecuado, en este punto, vincular el tema a una frase
a la que adherimos, dicha por Leonor Acufia en una entrevista: la
lengua es para el hablante y no el hablante para la lengua (Acuia 2007,
nota 5). De alli podemos afirmar que ‘condenar el error o la variacion
es pensar desde la lengua; admitirlos, es pensar desde el hablante’
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Otro de los temores es que (sobre todo con la lectura de textos
como el nuestro) piense que para ser docente se le va a exigir que
sea un o una lingiiista. En este aspecto, ademas de que a los simples
hablantes les suele interesar la lengua, algunos docentes terminan
siéndolo por su propio interés, pero atin aquel al que no le interese
serlo, no puede dejar de lado la necesidad de cierto nivel de conoci-
mientos sobre las cosas que suceden en las lenguas. De todos modos
este tipo de problemas se resolveria facilmente si en las escuelas se
diera la interaccidn, la interdisciplinariedad, también entre docentes.
Ademads los gabinetes, a nivel primario, bien podrian contar con un
especialista en la problematica lingiiistica especifica, a la par del psi-
copedagogo y del fonoaudidlogo.

El temor del docente y del adulto es también el de que la lengua
se deteriore. A eso le respondemos con la frase conocida: “la lengua
espaiola goza de buena salud”, con la que Alatorre propone morige-
rar los temores y dar cuenta de peligros mucho més temibles para la
humanidad que los que corren las lenguas:

No todos los hablantes pronuncian igual su lengua, no to-
dos designan las cosas con unas mismas palabras; no en
todas partes prosperan las mismas modas; las necesidades
de designacion y de énfasis son muy variables; la lengua de
los jovenes es distinta de la de los viejos; una cultura do-
minante impone sobre otras culturas una buena parte de
su vocabulario; los idiomas humanos no toleran durante
mucho tiempo su inmovilidad... A eso suelen reducirse
las alarmas: a cosas que siempre han sucedido, normales
en una lengua viva, y hablada por tantos millones. [...]
Hay en nuestro mundo muchas cosas de que alarmarse.
Entre ellas, no esta la lengua espafiola en cuanto tal (y en
toda la diversidad de sus realizaciones). (Alatorre 1989,
318)
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Esas muchas cosas —guerras, trata de personas, despojos, someti-
miento, destruccion del ambiente- son peligros superiores a los que
se avizoran para el lenguaje. Tampoco el conocimiento verbal o ver-
balizado es todo el conocimiento ni, como decia Barthes, el habla es
un reaseguro para la comunicacion. Pero la censura en el lenguaje
—quiénes pueden hablar, quiénes no, como se debe hablar- y més aun
la autocensura -la ‘violencia simbdlica’ de Bourdieu-, constituyen
impedimentos importantes para el conocimiento, la comunicacién
social, la propia realizacion y la vida en sociedad. Porque el lenguaje
es importante pero al mismo tiempo es el paso para algo que lo es
ain mas y que Maturana resume, en su conferencia de 2015, en una
pregunta: ;queremos convivir?'3

A eso responde que, como todos los seres vivos, nos transforma-
mos en la convivencia, pero como seres humanos nos transformamos
en la convivencia con otros seres humanos y, para ello, necesitamos
de la conversacion, del didlogo y de la educaciéon. Ahora bien: la con-
diciéon fundamental y primera para que eso pueda ocurrir es el res-
peto al otro, esto es, al distinto, lo cual, llevado al plano del lenguaje,
abona la necesidad de un reconocimiento positivo de la diversidad
lingiiistica.

156 Por alguna razén, muchos de los titulos en el nuevo siglo son preguntas de este
tipo: ;Asimilar o integrar? Luisa Martin Rojo (2003); ;Podremos vivir juntos? Alain
Touraine (1998)
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* Apéndice

Agregamos aca informacion especifica a explicaciones del texto y
la transcripcion completa de dos ‘didlogos’ de aula.

* Cliticos

Recordemos que, en el conjunto de los pronombres personales -es
decir, de aquellos que sefalan a los participantes del didlogo: yo, tii/
usted/vos, él/ella, y sus plurales-, llamamos cliticos a las formas que re-
sultan de la declinacién de los mismos, esto es, cuando no funcionan
como sujetos de la oraciéon sino como objeto (directo o indirecto):
me, mi, nos, te, ti, os, se, si, la, las, lo, los, le, les. Por esta caracteristica
el pronombre personal es el Gnico elemento de nuestra lengua que
conserva a nivel superficial la categoria ‘caso’ que si aparece en otras
lenguas, entre ellas el latin, lengua de la que deriva el espafiol. De
ahi que esas breves palabritas guarden mucha informacién ya que
pueden indicar, simultineamente, las categorias de persona, niimero
y género y, ademas, la de caso. (Di Tullio, 1997, 169, agrega la posibi-
lidad de una quinta categoria: cortesia).

Las diferencias que implican las tres primeras categorias nos son
familiares (la tiro, donde la es 3ra. persona, género femenino, nd-
mero singular) no asi la de caso, por cuya razén trataremos de ver
brevemente en qué consiste. Tomaremos el concepto que propone
Angelita Martinez en su estudio sobre las variaciones lingiiisticas en
situaciones de contacto: El caso especifica el grado de actividad del
participante en el evento (Martinez 2009: 43).

El sentido que se le adjudica a cada caso nos lo aclara luego:

El méaximo grado de participacion activa corresponde al

sujeto agente, seflalado en la terminacién verbal, mien-
tras que el caso acusativo corresponde al participante del
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evento mas polarizado al sujeto, el mds bajo en grado de
actividad. Posee un rol extremo: es lo menos activo del
evento senalado por el verbo. El rol dativo, en cambio, le
corresponde al participante que se halla en una posicion
intermedia de grado de actividad: es menos activo que el
sujeto agente pero no es lo menos activo del evento.

Un dativo, entonces, es ‘mds actor’ que un acusativo, tal
como puede observarse en el par: Le regalé un libro vs. Se
lo regalé, en que le remite a una persona mientras que lo
remite al libro. (Ibidem. Resaltado en el original)

De los seis casos de la lengua latina, los conservados en nuestra
lengua para la tercera persona son: Nominativo (él, ella, ellos, ellas),
Dativo (le, les) y Acusativo (la, las, lo, los). En cambio la primera per-
sona (Nominativo: yo, nosotros) y la segunda (tu/vos/usted, plural:
vosotros/ustedes), no diferencian los casos Acusativo y Dativo, para
los cuales indistintamente se usan me, te, nos, os, se.

te miran: donde te es Acusativo, Objeto Directo (OD)

te miran las manos: donde te es Dativo, Objeto Indirecto
(O

Esto nos lleva a un esquema que tenemos internalizado los ha-
blantes rioplatenses y que consiste en identificar el nominativo con el
sujeto, el acusativo con el OD vy el dativo con el Ol Coincide con el
sentido etimoldgico puesto que asi se lo reconoce para el latin y, dada
la variacion existente, por esa misma razon es el uso que aconseja la
Academia Espaiiola. Resulta confirmado ademas con el pensamiento
légico tradicional, que opone sujeto a objeto: el objeto directo del
verbo es algo asi como la cosa ‘inerte’ sobre la que recae la acciéon del
sujeto, pensado como actor o agente. Esos sentidos, que correspon-
den a la categoria ‘caso, se hacen visibles en el juego de los pronom-
bres, como puede verse en la siguiente oracion:
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El no me vio pero yo lo vi.
S-—--- oD S-OD
3ra. lra. 1ra. 3ra.

Por su parte, en ese esquema, le-les sefialarian a quien o a quienes
se dirige la accion, es decir, el beneficiario u OI.

La ciudadania Je reclama que tome medidas contra la co-
rrupcion.(donde le es OI)

Este comportamiento es casi mecanico en nuestra variedad rio-
platense, a tal punto que aprovechamos esa equivalencia para el reco-
nocimiento de los complementos del Predicado, esto es: el OD por la
posibilidad de ser remplazado por el pronombre en caso acusativo (lo,
la, los, las), en tanto el OI serd remplazado por el pronombre en caso
dativo (le, les)'™". La ensefianza escolar reafirma estas equivalencias.'*®

Ahora bien, la coexistencia de las cuatro o mas categorias que
coinciden en un mismo elemento (el pronombre clitico) permite, en
el sistema de la lengua, la posibilidad de que, por razones culturales
o simplemente discursivas, el hablante intensifique una de ellas por
la relevancia con la que la siente en el relato o a la inversa, lo que
puede ocurrir en desmedro de las otras, generando asi variaciones.
(Martinez 2009: 43)

Pero ademas, dentro de este aspecto subjetivo del uso, es de tener en
cuenta también lo cultural. En este sentido vemos que, en el espaiiol de
Castilla —esto es, el castellano- la categoria ‘género’ (masculino / feme-
nino) resulta muy relevante en la lengua en general y también en el uso
de los cliticos, marcandola en el par de dativos /e (masculino) en oposi-
cion a la (femenino). Asi podemos encontrar, en el uso peninsular, los

157 La oposicion le/les indica diferencia de nimero pero muchas veces en el uso estd
neutralizada en la forma singular, sobre todo en el discurso oral.

158 Aunque menos frecuentes, en el uso rioplatense se registran también variaciones.
(Martinez 2009, 42)
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ejemplos le vi a Juan frente a la vi a Maria, asi como le regalé un libro (a
Juan), la regalé un libro (a Maria) (Martinez 2009: 44).

En cambio, en las variedades de espaiiol en contacto con culturas
cuyas lenguas no diferencian género -como sabemos de las lenguas
quechua, aymara y las de la familia guaranitica- la distincién genéri-
ca puede tener menos representatividad, privilegiandose la oposicién
lo-la / le para marcar diferentes grados de agentividad o de participa-
cién en el evento con que es sentido el elemento no-Sujeto (ibidem).

*Hablan como los indios

Intentaremos llegar a explicar lo que escuchoé la estudiante del
profesorado, tratando de seguir paso a paso el proceso cumplido.

Partimos de la elision del verbo auxiliar en la frase verbal ha can-
tado. El material sonoro recibido para cantado tenia los siguientes
rasgos por contacto con el quechua: elision de fricativa intervocali-
ca [d]; cerramiento de [o0] en [u] por influencia del sistema quechua
de 3 vocales (a-i—u) y debilitamiento de la misma en posicién final
postonica, con lo que se diptonga como vocal abierta acentuada +
vocal cerrada [4u], con debiltamiento de la vocal final [cantd ]. Estos
hechos o similares son comunes en la oralidad, pueden verse en otras
variedades del espafiol como en el uso madrilefo [partio, mario,can-
sao] (Cf. para el espaiol: Calsamiglia 2001: 38, para el rioplatense
Garcia Jurado 2005: 169-178), también es propio del estilo gauchesco
o rural.

A partir de alli, nuestra hipdtesis del proceso cognitivo realizado
es que la docente no 0yd la [u] no acentuada final porque no entraba
en sus patrones fonoldgicos, ademas de que como dijimos ésta resul-
taba mds débil en esa posicidn, por la tendencia conocida a ensor-
decer o elidir las silabas finales inacentuadas en ciertas hablas. Es de
tener en cuenta ademas el rasgo, mas bien cultural, de “hablar bajito”

380 GLADYS LOPRETO



que endilgaban a los bolivianos: de ahi el mayor debilitamiento de la
silaba final y su descarte por la maestra.

Luego, el hecho de que la vocal final [-4] la reinterpretara como
[-ar] -es decir, como la terminacion de infinitivo- se explica como
una reposicion que hace la misma maestra de la consonante final,
dada la alta frecuencia que puede notarse, en simple observacion di-
recta, de su omision en el habla de nifios de la zona antes de ingresar
a la escuela y también en adultos de grupos sociales deficientemente
escolarizados (contamos con registros directos y también tomados de
la tv), por lo cual es comun [cantd, baild] por cantar, bailar. La elisién
de -r en el verbo la trae también Garcia Jurado (2005: 168-169) para
hablantes de provincias de influencia guaranitica y para hablantes del
NOA (la encontramos también con mucha frecuencia en el habla bo-
naerense).

Finalmente, ante la necesidad de asimilar lo escuchado a un pa-
tron ya existente o conocido, la docente repone la consonante final y
asi le atribuye al nifio el infinitivo, es decir, la forma que se atribuye a
los que no conjugan.

* sComo se dice?

El hecho de que sea una pregunta tan frecuente nos desafia a ana-
lizarla. Como construccion, es una aplicacion de la férmula interro-
gativa en espafiol ;Como se...? con verbo en 3ra. singular (;Cémo se
come? ;Como se usan? ;Coémo se limpia?), valida para pedir infor-
macioén sobre la manera de una accién. Rapida y facil, por eso tal vez
muy usada, es sin embargo intrinsecamente ambigua, no solo porque
cierto grado de indeterminacién semantica es condicién propia del
lenguaje verbal en si mismo -lo que favorece que la decodificaciéon
tenga siempre algin grado de subjetividad- sino por los distintos va-
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lores con que puede usarse el pronombre se.'”® Interpretamos la frase
como la ‘pasiva con se’ del verbo (se rompieron vidrieras) con valor
impersonal (se fomenta la sociedad de consumo), a menudo utilizada
como ‘orden o mandato’ cuando integra un ‘acto de habla indirecto’
(casi siempre en negativo y en presente): no se dicen malas palabras,
de eso no se habla, usted se calla la boca. En los tltimos ejemplos la
ambigiiedad esta en que la frase puede ser meramente descriptiva de
algo que sucede: puede informar tanto que ¢l / ella calla’ como dar
una orden: ‘jcéllese!.

*Tu - Vos

Aunque merecen una larga explicacién, aclaremos que vos no es
un invento argentino ni nace de una incorreccién, mucho menos una
groseria (sic), ya que es tan castizo como tii: en efecto, ambos pro-
vienen de pronombres latinos para la 2da. Persona y existian como
los tenemos hoy en Espaia en el siglo XVI, solo que vos, que en su
origen latino era ‘plural} por eso de las variaciones pas6 a valer como
‘singular’ en algunos usos dentro de la misma peninsula, con cambios
también en el sentido de tratamiento. Castilla se defini6 por el tii pero
en Andalucia se decia vos, luego las distintas corrientes conquistado-
ras fueron probable causa de la diferencia en Latinoamérica. Otras
lenguas neolatinas marcaron esta preferencia, tenemos en portugués
vocé y en italiano voi. Tal vez para distinguirse de estos molestos pa-
rientes cercanos, el tii castellano se convirtié en la forma de prestigio
frente a una connotacion de vulgar para vos, al punto de que, entre
nosotros, se intentdé imponer aquella forma en la lengua culta por

159 Di Tullio (1997: 171-181) le reconoce ‘polivalencia funcional, ya que, ademas de
ser una forma del pronombre personal de 3ra. persona que como tal puede cumplir
las funciones de ‘objeto directo’ y ‘objeto indirecto” en la oracion, forma ademas los
verbos pronominales (levantarse, sentirse), la voz pasiva (se plantaron drboles), con
sentido impersonal (se amenazé al testigo), tiene valor reflexivo (se mird), reciproco
(se aman), estilistico (se fumdé todo), etc.

382 GLADYS LOPRETO



medio principalmente de la escuela. Asi se pensaba en la primera
mitad del siglo XX, cuando se priorizaba acatar la norma tnica y ésta
en todos los paises hispanohablantes lo constituia la lengua de Casti-
lla. Seguramente no es ajeno a este prestigio —bien o mal ganado, no
importa- la opinion de que en los paises americanos donde hoy pre-
domina el uso de ti —Perti, México, Colombia, etc.- se habla mejor el
espafol que en los paises voseantes.

Pero ya a partir de los ’60 se acepta la existencia de normas (en
plural), lo que permitié que se dejaran de estigmatizar (aunque no
del todo) rasgos propios como el yeismo y el voseo rioplatenses. Fi-
nalmente y para los que necesiten de una legitimacién por la RAE,
ésta lo incorpora (aunque recién a fines del 2014) a su Diccionario,
con las formas verbales correspondientes: vos sabés, vos cantds, can-
taste, etc., aunque los correctores de Windows todavia lo marcan
como incorrecto.

*Variacion fonoldgica haiga - haya

Ambas formas provienen de una unica forma latina: habeam
(presente de subjuntivo del verbo habere) -a través de procesos de
transformacion llevados a cabo durante varios siglos, en los cuales
se cumplen las ‘leyes’ de cambio fonético estudiadas por Menéndez
Pidal. Esas leyes fueron elaboradas en base a textos escritos de los
siglos X a XVII, en tanto la RAE se creé en el XVIII. Los cambios
de pronunciacién que se dan son regulares: pérdida de /m/ final y
de consonante sonora intervocélica /b/, cerramiento de vocal central
/e/, que en posicién intervocalica tiende a semiconsonante palatal /i/,
/yl. En la variedad estigmatizada se agrega el sonido consonante de
refuerzo /g/. Un proceso similar para las variaciones vaya/vaiga.

Analizado desde el nivel fonoldgico, encontramos que en algo
pudo haber incidido el hecho de que el presente del verbo en el modo
Indicativo, en la 3ra. Persona, es tanto ha como hay (el ultimo con
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valor impersonal). Luego, el problema no es igual en nuestro pais que
en Espaia. En efecto, para nosotros (yeistas) la variacion es mas no-
toria y por lo tanto mas facil de detectar y rechazar, pues ademas de la
diptongacién de vocal [a>ai] usamos distintas consonantes: la palatal
/y/ en la variacion yeista aceptada, frente a la velar /g/ en la variacion
estigmatizada. En cambio, en el espanol castellano, dado que /y/ se
pronuncia como /i/, lo que ocurre no es cambio de consonante sino
el simple agregado de un sonido de transicion articulatoria o de re-
fuerzo, hecho que es no poco frecuente en la oralidad [giiiski, giiero,
mbote]. Fenomenos de agregado de sonidos, luego incorporados a
la lengua, encontramos en hombre (de home), hembra (de femina),
almendra (fr. amande, ptg. amendoa), en los verbos pongo (de poneo),
caiga (de cadea), etc., ejemplos que nos proporciona el mismo Me-
néndez Pidal (1962: 292/293).

El autor nos informa sobre la doble derivacion que se registra en
los siglos XVI y XVII en forma alternante: vaya/vaiga, haya/haiga,
caya/caiga, traya/traiga, usos que aparecen en Cervantes y otros y
que “el vulgo [sic] sigue aun usando” (ibidem). Esta alternancia de
formas —que, si las analizamos y consideramos la equivalencia [i /y],
consiste en todos los casos en el agregado de la consonante [g] en la
segunda forma- pudo haber existido entonces sin problemas porque
es anterior a la fundacién de la RAE en 1713, uno de cuyos objetivos
fue, como sabemos, fijar la lengua. El resultado fue que quedé defini-
da como correcta la primera de las dos variaciones para los verbos ir
y haber (subjuntivo vaya, haya), en tanto la segunda quedé para los
verbos caer y traer (caiga, traiga). Pero sobrevivieron también las va-
riaciones dejadas de lado: vaiga (registrada en comunidades rurales
de Chile, segun Eltit 2017) y haiga, esta ultima como vimos de gran
vitalidad en todas las comunidades hispanohablantes.
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*La diversidad lingiiistica existe

Saussure (1916) dejo sentado, en los origenes de la ciencia lin-
gliistica, que la condicion por la cual elegia el objeto lengua para su
estudio lo constituia su caracter homogéneo: un mismo sistema para
todos los hablantes. Debemos encuadrar esta definiciéon dentro de lo
que el mismo autor dice con respecto a que ‘el cientifico crea su obje-
to de estudio, principio que hace posible que el sistema de la lengua,
asi entendido, no coincida necesariamente con limites territoriales,
es decir, con lo que podria entenderse a partir de la frase ‘lengua na-
cional’ El principio de homogeneidad sin embargo muchas veces fue
interpretado para justificar la busqueda de uniformidad en la lengua,
que se pensaba coincidente con la unidad politico-administrativa,
para cuyo logro se tenia la institucion escolar. Los regionalismos eran
solo eso: desvios, usos menores, aislados.

Una primera forma de romper el bloque la propone Coseriu ha-
cia los 60, por estas orillas, con el concepto de ‘norma; en la triada
‘sistema — norma — habla;, con un agregado interesante: ‘el sistema es
liberador pero la norma es represora.'®® Més tarde Labov, con funda-
mentos mas solidos, y luego entre nosotros Lavandera (1984), niegan
la condicién de homogeneidad de las lenguas y afirman, por el con-
trario, que son heterogéneas, que presentan variaciones en funcion de
los propdsitos comunicativos del hablante.

Poco después Chomsky (1985) —que se propone investigar la pro-
piedad (innata) de la mente incluida en la facultad del lenguaje- va
a plantear que la lingtiistica, en tanto ciencia, necesita partir de un
objeto de estudio invariable, que no tome en cuenta el transcurso
temporal y donde explicitamente el concepto lengua/je esté despro-
visto de dimension sociopolitica y de elementos normativos-teleolgicos
(Chomsky 1994: 32), y tampoco neurosicolégicos: en otras palabras,

160 Porque el sistema permite los ‘posibles’ lingiiisticos (las variaciones y variedades),
mientras que la norma, que no es de origen lingiiistico sino social, es la que prescribe
y prohibe.
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estudiar el lenguaje sin tener en cuenta el contexto, sin enunciaciéon
ni comunicacion. De modo que, coherentemente, aunque recono-
ce la existencia de heterogeneidad en las realizaciones lingiiisticas,
considera absurdo... sostener que la lengua solo se puede aprender en
condiciones de diversidad y experiencias inconsistentes (op. cit. 29-33).

Vemos entonces que Saussure y Chomsky -ambos hitos recono-
cidos en la ciencia lingiiistica- coinciden en buscar y reconocer una
condicion de homogeneidad que consideran necesaria al objeto de
investigacion propuesto, por lo que dejan explicitamente de lado la
diversidad lingiiistica real, tal como la llama Chomsky en 1985 (1994:
32) (donde real implica existencia, a diferencia de la lengua ideal).
Saussure alcanza a mencionar un proyecto de estudio del habla, que
si define como diversa. Lo que nos interesa es que, aunque ambos
autores la dejan de lado por cuestiones epistemoldgicas y metodolo-
gicas, afirman al mismo tiempo su existencia: la diversidad lingiiistica
existe.

*Registro de clase en 6° Grado (transcr. M. E. Rosboch)

Una vez que los chicos entran al salon, la maestra pasa lista y los
chicos preguntan qué les tocard hacer ese dia:

Varios alumnos:-jMatematicas! (griterio)

Se levanta un alumno: -;Quién vota por Matematicas? (La mayo-
ria levanta la mano) ;Quién vota por Lengua? (solo 2 6 3 levantan la
mano)

La maestra intenta callarlos y amenaza: -jLes hago sacar una hoja
y tomo una pruebal

Los chicos entusiasmados gritan al unisono: -;Siifii!

La maestra, negando la aceptacion de su propuesta en los chicos,
contintia amenazando con el examen, ya por todos aceptado.
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Belén (dirigiéndose a la maestra): -Le voy a decir a mi papa que
venga porque a estos chicos nadie les dice nada.

Traen la leche para los chicos. Belén, al ser ignorada, se levanta, se
acerca a la ventana, mira hacia afuera y hace pucheros, esa actitud es
constante, nunca trabaja en clase. Belén llora en la ventana.

La maestra escribe en el pizarron leyendo al mismo tiempo en voz
alta: “4Un zooldgico dentro de tu boca? ;Sabias que la dentadura de
gatos y perros requiere tanto cuidado como la tuya? Si querés que tu
mascota tenga una dentadura saludable, tenés que cuidarla ya que,
aunque no lo creas..”

Mientras la maestra sigue en su tarea y los chicos copian, Daniel,
un chico de unos 11 anos con deficiencias en lecto-escritura, canta
desde el fondo del salén:’Maifiana sabado, toda la noche, jodiendo, de
joda”... Busca entre sus cosas el cuaderno en que realiza sus trabajos,
ya que, por su atraso, hace tareas especiales. Se levanta, va hacia la
puerta de entrada y se recuesta en un rincén al lado de la puerta.

La maestra lo ignora y continta escribiendo: “..tanto él como vos
jtienen un zooldgico en la bocal”.

Daniel: -“..si no me rompieron la boca ayer... porque no me llevé
los protectores” (en referencia a que compite en boxeo por dinero,
actividad que, segun la maestra, es estimulada por su madre)

Maestra: “Miles de organismos microscopicos (bacterias) han en-
contrado la casa ideal en nuestra... (Ya sin poder ignorar a Daniel, lo
mira y le grita): -iNene! jOjo con hablar asi! En tu casa si td mama te
permite habla como quieras, pero acé no!

Continda en el pizarron: “..boca. Utilizan los restos de comida
que quedan entre los dientes como fuente de energia, ademas de en-
contrar alli la temperatura 6ptima para su reproduccion”

Daniel continta interrumpiendo la clase y como distrae a los
comparieros la maestra decide echarlo del salon, lo toma de un brazo
y lo saca afuera.

Daniel desde el pasillo:- Sefio... me estoy cagando de frio... (es un
dia sumamente caluroso)
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Un chico: -Sefio, no tengo lapicera y lapiz, no puedo copiar mas.

Maestra: -Asi van a ser las notas del boletin, por si no te diste
cuenta son peores que el mes pasado.

El chico: -;Y a mi qué? Digaselo a mi mama

Maestra: -Ti mama no viene a la escuela, venis vos.

El chico: -A mi no me importa.

Continda escribiendo la maestra: “..Pero si bien para ellos es el
lugar ideal, a nosotros nos causan un serio inconveniente: Caries”

... Luego los chicos preguntan cuando iran a la escuela, en refe-
rencia a la plata que estdn juntando para un viaje. La maestra no les
responde. Se para y va a buscar a Daniel. Cristian tira una gomay se
rie. Daniel, de regreso con la maestra:- Sefio, yo no me quiero sentar
acd (es el lugar donde le indica la maestra)

Maestra: -;Quién sos vos para decir donde querés estar?

Daniel termina sentandose en el lugar donde él quiere, al final del
salon. Si bien tiene un cuaderno de tareas especiales, los companeros
le hacen su trabajo.

Belén sigue mirando por la ventana, la maestra la ignora: logré su
cometido, no hizo la tarea.

*Registro de clase realizado por L. Rezzonico, 2008, Segundo
Grado, revisado y normatizado. (p. 102)

Maestra: -; A qué jugas, Damidn?

D: -A la bolita y a las cartas.

M: -A la bolita y a las cartas. Eso es algo que tengo que aprender.
;Y como jugas a las bolitas?

D: -Tirando.

M: -Tirando. Ah... jqué pistola! (hace el gesto de lanzar una pelota
grande por encima de su cabeza) Yo agarro la bolita asi y la tiro, y
listo, ya esta.

Todos: (Risas)
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M: -No, no debe ser asi. Qué tiene, qué...qué. Para jugar a la bolita,
spuedo jugar con una pelota grande? ;Para jugar a la bolita?

Un alumno: -;Si! Yo juego a la... yo juego a la pelota.

M: -Pero ;puedo jugar con un pelota grande a la bolita?

Alumnos (a coro): -iNo!

M: -No. O sea que hay un determina... una determinada regla,
algo asi, para jugar a la bolita?

Algunos alumnos: -Si

M: -;Yo puedo ir y tirarles a todos asi encima y decirles es mia,
son mias, son mias, se las gané?

Alumnos (a coro): -Noo

M: -;Como hago para ganar una bolita? A ver, expliquenme, por-
que yo no sé...

Alumnol: -Tirds'®!

al opi (este alumno habla mas fuerte que el
resto)

Otro dice: -Jugas

Otro dice: -Tiras

Alumnol: - ...al opi, después [tenés que] tirarle.

M: -;Tenés que qué?

(Nuevamente contestan varios a la vez)

Alumnol: -El opi

Se escucha que otros contestan: -...tirar..., después tirds..”

M: -Y ;qué es eso? ;Obi? ;0di?

Un alumno: -Opi

M: -;0pi? ;Qué es eso?

Varios alumnos: -Hoyo... Hoyo... El hoyo

M: -Es un... es un hoyo. ;Y qué va ahi a... en ese hoyo?

Varios alumnos: -La bolita, una bolita.

M: -;Una bolita?

161 En este y los casos similares, lo que se oye en realidad es algo similar a [tira], que
puede ser la realizacion fonética del Imperativo tird, el Indicativo tirds o el Infinitivo
tirar (frecuentemente pronunciados estos ultimos elidiendo la -r final). Interpretamos
la emision como la forma verbal correspondiente al Indicativo, que es la habitual en
estos casos: tirds. (GL)
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Un alumno: -Si

M: -;De cudl? ;de quién?

Alumno: -Tenés que tirar ahi.

M: -;De quién es esa bolita que va ahi en el hoyo?

Contestan varios a la vez, gritando. Se oye que uno dice: -De cual-
quiera.

M: -;De cualquiera? ;Y qué hacen los demds? A ver, expliquenmé,
porque yo no sé jugar a la bolita ;como es?

Un alumno: -Y después... le tenés que pegar... Tenés que tirar de
vuelta.

Otro alumno: -Y si... y sile pegds, tenés que garpar.

M: - “Garpar”. -;Qué es “garpar’?

Varios a la vez: -De vuelta... La bolita... Tenés que darle la bolita.

M: -Ahh...

Un alumno sigue diciendo: -Tenés... que no te la devuelve nunca
mas.

M: -;Te queda a...? A ver, para. Yo tengo la... mi bolita la pongo
en el §opi’, era?

Algunos alumnos: -Si

M: -En el opi.

Una nena dice: -{Tiras!

M: -;Eh?

Nena: -Tirds

Otra: -jEmbocas!

Otra: -Asi.

Otro: -Con la mano (realiza el gesto)

M: -Bueno, yo pongo mi bolita en el opi. Todos los demas... stiran?
sala bolita esa?

Responden varios: -No... Noo... Vos le tenés que tirar.

M: -jAh! Yo misma le tengo que tirar... a mi bolita. Y si yo le tiro a
mi bolita, y le pego, ;qué es lo que tengo que hacer?

Contestan varios: -(Tenés que) meter... En el opi... Los chicos te
garpan...
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M: -Ah, los chicos me pagan porque yo... saqué... ehh la bolita que
estaba ahi, eh, ;en el opi?

Los chicos contestan:-;No! Ay, no!

M: - Ay, entonces ;como es? {No entiendo nada como es al final!

Un alumno: -Hacés con la bolita... en (?)...asi. Y después hacés
una...

Una nena: -Un hoyito.

M: -Un hoyito. Ponés la bolita. ;De quién es la bolita que ponen
en el hoyito? Eso es lo que quiero saber. Mia, por ejemplo ;puede ser?
Bueno, ;y quién empieza a jugar por primera vez?

Un alumno: -Vos

M: -Yo. ;Porque puse la bolita?

Alumno: -(con desaliento) Si...

Dias mas tarde, la maestra a Luciana: -; Viste? No supieron expli-
carme cOmo se juega a la bolita...

GL
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